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1. Introduccién

Son varias las razones que han generado la necesidad de desarrollar esta Tesis Doctoral
en este ambito particular. La primera de ellas tiene que ver con laformacién profesional
en el ambito de la educacion, y las expectativas respecto de las préacticas de asesoria
educacional que favorecen un mayor y mejor aprendizaje por parte de los estudiantes en
un contexto escolar y que, desde nuestra percepcion, no consideran a estudiante como

un sujeto activo en los procesos de mejora educativa.

En segundo lugar, mi experiencia en Asesoria Educativa durante mas de veinte afios,
desde el disefio de “cursos de capacitacion” hasta “Disefio de intervenciones Estructurales
y Organizacionales de los Sistemas Educativos Comunales” a lo largo del Pais, constituye
un acicate para desarrollar una investigacion con la finalidad de generar en las nuevas
formas de intervenir en las escuelas, en pos de unarealidad educativa mas significativay

democrética

Por otro lado existen diversos antecedentes en nuestro sistema educativo, que indican la
escasa participacion que tienen los estudiantes en sus procesos de aprendizaje, y la nula
incidencia en su mejora. Por un lado Cox (2001) plantea que el curriculum presenta una
intima conexion entre las tres dimensiones de los objetivos de aprendizaje:
conocimientos, habilidades y valores, pero en la practica esta conexion en muchos casos
no seda. Al respecto sefidla ““La Reforma enfatiza habilidades y éstas tienen relacion con
unas practicas en las que los alumnos seinvolucran, 1o que importa enfatizar y organizar
bien, es el proceso de tales practicas y 1o que en ellas ocurra, importando menos o no

privilegiandose, los contenidos de las mismas™. (p.1)

La pregunta resulta cuando menos obligada: ¢Se hainvolucrado realmente alos alumnos
en las préacticas educativas, como sujeto con voz propia en lo que a sus procesos de

aprendizaje se refiere?

En e mismo documento Cox (2001) plantea que en los procesos evaluativos, la
autoevaluacion y coevaluacion tienen su papel, pero que “la principal y decisiva sigue
siendo la evaluacién llevada a cabo por el docente o por el sistema educativo™ (p.3). Ello
plantea de nuevo € interrogante del papel que juegan los alumnos en los procesos
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educativos en los centros educacionales cuando son ellos la primera fuente vivencial de

las practicas educativas que se llevan a cabo en las aulas.

Finalmente, el mismo autor, en otro documento referido a los desafios de la Reforma
Educacional, plantea que lo més dificil es la transformacién de las practicas docentes en
el aula. (Cox, 2001) Existe pues un desafio consistente en complementar las politicas de
capacitacion y asesoriallevadas a cabo hasta ahora con estandares de desempefio docente,
con otras que consigan un impacto més directo sobre el trabajo de aula (modelamiento).
Un segundo desafio, més especifico e inmediato que €l anterior, esel delograr en el corto
plazo un fortalecimiento sustancial delosaprendizajesen lectura, escrituray matemética.
(Cox, 2002)

Sin embargo, ante estos desafios de nuevo podemos preguntarnos quién consulta a los
estudiantes respecto del impacto de estas capacitacionesy asesoriasen el aula. El énfasis
se pone en los resultados obtenidos por los estudiantes en la prueba SIMCE (Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacion), como reflgjo de estas précticas, pero nos
olvidamos de consultar a los estudiantes que, habitualmente, no tienen voz ala hora de
comunicar sus percepciones y concepciones de |o que sucede en el aulay el impacto de

éstas en sus procesos de aprendizaje.

Estaesprecisamente lafinalidad de nuestrainvestigacion, en laque esperamos responder

el siguiente problema de investigacion:

¢Cudl esla Concepcion de los Estudiantes que cursan Cuarto Afio de Ensefianza Basica,
en Establecimientos Municipalizados de |la Region Metropolitana de Chile, respecto de

sus Procesos de Aprendizaje de Lectoescritura?

De esta manera, €l siguiente trabajo sera presentado en cinco grandes apartados, siendo
el primero el que presentara el marco tedrico de referencia utilizado en estainvestigacion;
para seguir con e méodo, donde describiremos nuestros objetivos, € disefio de
investigacion, los participantes y los procedimientos utilizados para la obtencio de la
informacion. La tercera parte corresponde a la exposicion de los resultados, a partir de
los cuales se generan las discusiones que corresponden a la cuarta parte, para culminar

con las conclusiones, limitacionesy prospectiva de nuestro estudio.



2. Marco Conceptual De Referencia
2.1 El papel delas Concepcionesy las Teorias Implicitasen el aprendizaje.

Uno de los temas maés recurrentes, respecto de la educacién hoy en dia, es e que hace
referencia al cambio en los espacios educativos formales. Al respecto, mucho se ha
especulado, escrito eintervenido, principa mente en el ambito de formaci én docente, pero
no resulta demasiado claro cudl es el impacto que esta actividad ha tenido en nuestro
sistema educativo. En este sentido, Pozo (2006) afirma que mas que las précticas, son las
teorias|as que han cambiado de maneramas profunda en el aula. El conductismo ha dado
paso a nuevas orientaciones como |as teorias cognitivas, los enfoques socioculturales, o
el andlisis de los mecanismos de influencia social, pero persiste un ingenuo conductismo
baj o las decisiones o acciones que algunos docentes y estudiantes gjecutan en el proceso
de ensefianza—aprendizaje. De acuerdo con esto, no existen respuestas Unicas a esta
problematica, y si diversas formas de explicarla, que fundamentalmente pasan por la
consideracién de que el cambio en la educacion requiere “cambiar las representaciones
gue profesoresy alumnos tienen sobre e aprendizaje y la ensefianza” (Pozo, Scheuer, et
al., 2006. p.32).

Este cambio en las representaciones supone un previo conocimiento de las mismas, pues
no podemos modificar lo que desconocemos, y es esto |o que pretendemos lograr, en
primera instancia, con esta investigacion; conocerlas, tener un primer acercamiento
respecto de cOmo se ponen en juego estas concepciones en nuestra realidad educativa, de

modo que este acercamiento constituya un primer paso para el cambio de las mismas.

Estas concepciones, a su vez, se organizan en teorias, que a menudo son implicitas, y se
hace necesario explicitarlas en los procesos de ensefianza-aprendizaje en pos de su
modificacion. Se considera que las Teorias Implicitas se refieren a ““‘un conjunto de
principios que restringen tanto nuestra forma de afrontar como de interpretar o atender
a las distintas situaciones de ensefianza aprendizaje a las que nos enfrentamos” (M ateos,
Scheuer, del Puy, Martin, en Pozo, 2006. P.79). Esto quiere decir que si preguntamos a
los estudiantes qué es €l aprendizaje y qué han hecho pararesolver unadeterminadatarea,

obtendremos distintas respuestas, dado que responden de acuerdo a su singular
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interpretacion del proceso de ensefianza — aprendizaje; por esto, una misma situacion de

aula puede tener tantas representaciones como estudiantes hay en ella.

Lo anterior nosllevaaentender que si un alumno no responde o interpretacomo lo espera
el maestro no es un “error” sino una respuesta desde las posibilidades o nivel de desarrollo
del alumno que, a su vez, le permitiria a profesor conocer desde donde mira, observa,

interpretay reorganiza el estudiante.

Si tuviéramos que poner un gemplo, podriamos considerar que la posibilidad de
preguntarle al alumno, presentdndole dos papeles de igual formay tamarfio: ¢Cud caera
primero o llegara primero al piso si setiran al mismo tiempo? En este caso, una primera
posibilidad de respuesta puede ser: los dosiguales. Al pedir que argumenten, también es
probable que su respuesta sea: porque son iguales y pesan lo mismo. Lateoriaimplicita
que en este ejemplo le permite al alumno comprender e interpretar el mundo es el “peso”.
Dado que pesan lo mismo y son iguales, caen de la misma manera. Pero si se toma uno
de los papeles y se arruga como una pelota, y se solicita a alumno que anticipe ¢cua
caera primero? puede que este alumno se enfrente a un conflicto cognitivo (desequilibrio)
que le obligue areformular su respuesta, porque en este caso la explicacion sostenida por

el peso yano esvalida

Muchos de estos gemplos, tanto en alumnos como en docentes, van explicando €
funcionamiento de sus representaciones, que no son necesariamente erréneas, sino que
se deben a interpretaciones que realizan a partir de sus teorias implicitas. Por €llo, la
necesidad de consensuar y ayudar a reorganizar es uno de |los desafios mas importantes

para generar aprendizajes significativos y de calidad en nuestros estudiantes.

En base alo anterior, no basta sélo con presentar teorias nuevas y proporcionar recursos
0 pautas de accion eficaces para poder progresar en las formas de ensefiar y aprender. Lo
gue se debe hacer es modificar las teorias implicitas, arraigadas profundamente y que
subyacen a las concepciones de docentes y alumnos, por medio de un proceso de
explicitacion progresiva de estas representaciones (Pozo, Scheuer, Mateos y del Puy,
2006)
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En este sentido, cabe destacar que la mayor parte de los modelos de formacion del
profesorado y los modelos de ensefianza, confian alin en el poder de la palabra “del
conocimiento explicito y predicado, como el motor del cambio en la comprensiény enla
accion” (Pozo, Scheuer, et al., 2006. P.97), aungue sabido es que el hecho de cambiar lo
que se dice, no basta para cambiar |o que se hace, tanto en formacion docente como en
materia de aprendizaje. En nuestra sociedad se suele asumir que los saberes verbales
(formales) son superiores a los practicos (informales), porque se asume que la palabra
siempre guiala accion, y por ende la entrega de conocimientos de este tipo se considera
el camino idoneo paralograr aprendizajes en los estudiantes. Por estarazon, pretendemos
desvelar en qué medida la palabra se algja de la préactica en nuestra cultura educativa, 1o
gue en el fondo es diagramar una radiografia que permita dar luces respecto de este

supuesto en larealidad educativa chilena.

Por otro lado, cabe mencionar que esta superioridad de lo explicito sobre lo implicito,
dista mucho del funcionamiento cognitivo habitual de la mente humana, donde los
procesos y representaciones implicitas resultan ser funcionalmente superiores, o sea
funcionan de manera més eficaz, rdpida y con un menor costo cognitivo que su
contraparte, razén por la cua no estarian desligadas a la adquisicion de conocimientos
explicitos (Pozo, Scheuer, et al., 2006).

Siguiendo con las teorias implicitas de los alumnos, para Rodrigo y Correa (1999), estas
vienen a componer conjuntos relativamente integrados de conocimiento, que poseen un
cierto grado de consistencia interna. Para estas autoras entre el conocimiento cotidiano,
base de estas teorias, y €l conocimiento escolar, no existe una continuidad natural, tanto
desde el sustrato epistemol 6gico que guia su construccion y el contexto sociocultural en
el que son construidos. Lafinalidad en la construccién del conocimiento también difiere;
mientras en la escuel a dicha construccion gira en torno aadecuarse a estandar normativo
de un profesor, en lo cotidiano la finalidad se centra en formarnos como sujetos activos

y propositivos capaces de interpretar y trasformar nuestro entorno fisico e interpersonal .

Por ultimo, cabe sefidlar que al conocimiento cotidiano no se le aplican procedimientos
objetivos ni comprobacion sistematica de hipdtesis, ni menos la argumentacion de
propuestas a través de habilidades discursivas. Simese a esto que estas construcciones

son implicitas, vale decir se esconden a la mente de quien las realiza, y por 10 mismo
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resulta muy dificil revisarlas y modificarlas. Por esto el conocimiento cotidiano es fruto
de la apropiaciéon de objetos culturales, que supone el desarrollo de un conjunto de
herramientas y habilidades conceptual es especificas, que se adquieren por mera préctica
cultural y con laayudade otros. De estaforma, el conocimiento apropiado en lo cotidiano
deberia ser reconstruido en lacomunidad précticade laescuela (Rodrigo y Correa, 1999).
Entonces cabe preguntarse ¢Coémo ambas construcciones se representan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje? ¢Cua prima respecto de la otra? ¢Es posible la coexistencia de
ambas?, interrogantes que guian este trabagjo, pues ciertamente, en pos de un cambio
educativo en esta direccion, necesitamos conocer cOmo operan estas construccionesen la
realidad educativa chilena, principalmente en la educacién publica, donde la desercion y

los mal os resultados son més evidentes y categoricos.

Este cambio supone pasar de una organizacion del conocimiento cotidiano en dominios
pragmaéticos de actividades, a una organizacion del conocimiento escolar en dominios
disciplinares, creados a partir de la transposicion didactica de dominios cientificos.
También habria que dotar este conocimiento de nuevos sentidos y significados, crear
estructuras conceptuales nuevas para representarlo, elaborar nuevos métodos para su
estudio y andlisis, practicarlo en nuevas actividades y tareas escolares que permitieran
desarrollar habilidades académicas de descripcidn, exposicién, argumentacién, deteccion
de contradicciones entre argumentos, y aprender a negociarlo entre los alumnos y €
profesor, utilizando un discurso apropiado al aula, e incluir metas eval uativas en susfines
constructivos. Pero para esto es necesario, en primer lugar, conocer nuestra realidad en
este escenario, pues no podemos suponer un cambio basado en supuestos tedricos sin un
acercamiento real a lo que acontece a interior de nuestras aulas y, en segundo lugar
presentar y debatir, estarealidad alos docentes, pues no basta con conocer, si no también

evidenciar |o subyacente a sus préacticasy el real sentido de su docencia.
Una vez analizados los conceptos relativos a las concepciones y su organizacion,

veremos a continuacion las tres dimensiones que permitirdn completar su comprension:

El origen, su naturaleza, y |os procesos que explican su reconstruccién o reestructuraci on.
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2.2 El origen delasrepresentacionesimplicitas.

La adquisicion de las representaciones implicitas viene dado por procesos que son
también implicitos, los cuales se dan de manera independiente de los procesos
conscientes del sujeto por aprender, y en una ausencia de conocimiento explicito de lo
gue se aprende (Reber, 1993 citado en Pozo, et al., 2006). De estaforma, e aprendizaje
implicito se concibe como un sistema primario con respecto al explicito y posee las

siguientes caracteristicas:
1.- Es mas antiguo en la Filogénesis, pues es un dispositivo coman para detectar las
covariaciones del ambiente, apoyado en formas elementales del aprendizaje asociativo y

el condicionamiento.

2.- Es mas antiguo en la Ontogénesis, puesto que es previo a desarrollo cognitivo del

aprendizaje explicito.

3.- Esindependiente de laedad y el desarrollo cognitivo, su funcionamiento no depende

de la adquisicion de funciones cognitivas superiores.

4.- Esindependiente delaculturay lainstruccion, es un sistemauniversal, donde tampoco

se observan diferencias individual es.

5.- Es més robusto que el sistema cognitivo explicito.

6.- Es més duradero en sus efectos que el aprendizaje explicito y menos susceptible de

interferencia con otras areas.

7.- Es més econémico desde el punto de vista cognitivo, pues su funcionamiento se

preserva en condiciones que alteran el funcionamiento del sistema cognitivo explicito.
En resumen, recoge la mayor parte de nuestras representaciones cotidianas como

consecuencia de la repetida exposicién a situaciones de aprendizaje, organizadas

culturalmente en donde ciertos patrones se repiten. Por otro lado, muchas de nuestras
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representaciones implicitas adquiridas pueden ser, paraddjicamente, contrarias a las

explicitas.

En otras palabras, las representaciones implicitas son en gran medida producto de la
exposicion reiterada e inconsciente a escenarios regulados por ciertos principios no
articulados, igualmente implicitos, que van dando sentido a esas préacticas y que se
enraizan en la cultura del aprendizaje que heredamos sin testamento, Sin que seamos
conscientes con frecuencia de esta herenciay, por tanto, no podemos resistirnos aella, y

se hace alin mas dificil el poder cambiarla (Pozo y Scheuer, et al., 2006).

Una primera diferencia, entre ambos tipos de representaciones, es que las explicitas se
pueden informar, y lasimplicitas no. Las representacionesimplicitas no suelen ser faciles
de comunicar 0 compartir, pues son producto de experiencias personales. Ademas, las
representaciones implicitas suelen ser adquiridas informalmente, y no en contextos de
educacion formal como ocurre con las explicitas. Las representacionesimplicitas, si bien
pueden adquirirse en contextos formales de ensefianza, son producto de un aprendizaje
informal. En este contexto de educacion informal se da el aprendizaje por medio de la
accion més que de la palabra, contrariamente alo que ocurre con la educacion formal. Si
bien la cultura consiste en un conjunto de reglas compartidas, muchas veces los actores
suelen desconocer esas pautas, y solo se percatan de ellas al estar en unaculturadiferente.
Esto mismo deberia suceder pues con las representaciones implicitas respecto de la
educacion. Lo importante ahora es saber cuanto de este aprendizaje informal implicito se
reproduce en el salon de clases, cuanto de nuestra cultura esta realmente reflejada en los
saberes explicitos, pero més alin aspirar a una comunion entre ambos, accion y palabra,

COmo Veremos a continuacion.

2.3 Naturalezay funcionamiento de lasrepresentaciones implicitas.

Respecto ala naturaleza y el funcionamiento de las representaciones implicitas, éstas se
relacionan con el conocimiento procedimental (saber hacer) méas que con el conocimiento
declarativo (saber decir). Estos distintos saberes constituyen, desde el punto de vista
cognitivo, sistemas diferentes e incluso disociables, pero esto no implica que deban

funcionar de manera independiente. Lo ideal es que en la préactica docente se puedan
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integrar ambos sistemas de representaciones, con €l fin de reducir la distancia entre lo

gue se dicey lo que se hace (Pozo y Scheuer, et al., 2006).

Siguiendo con esta idea, cabe destacar la funcién pragmética de las representaciones
implicitas, apreciable en situaciones como tener éxito o evitar problemas; mientras que
las explicitas poseen una funcion epistémica, vale decir dar significado a mundo y a
nuestras acciones en él, en donde éste se transforma en un problema, una pregunta a la

gue debemos dar respuesta.

De esta forma, mientras la accion pragmética serviria para predecir o controlar lo que
sucede en el mundo, y en esta medida, dirigida al objeto de la representacion, la accion
epistémica modificaria nuestra relacion con el mundo a través del cambio de nuestras
representaciones, y por tanto deberia explicitar como minimo nuestra actitud

representacional con respecto a ese objeto (Pozo, Scheuer, et a., 2006).

Esta naturaleza pragmatica de | as representaciones implicitas hace que sean muy eficaces
y verdaderas desde el punto de vistafenomenol égico, puesfacilitan laprediccion acertada
de muchas situaciones cotidianas. Por 1o mismo, su modificacién no puede basarse en
destacar su caracter erroneo para sustituirlas por otras que sean cientificamente correctas,
sino que se hace necesario adoptar, desde lateoriay la practica, modelos més complejos
que se basen en una “redescripcion representacional o integracion jerarquica de unas
representaciones mas simples (las teorias implicitas) en otras estructuralmente mas

compleas (lasteorias explicitas)” (Pozo, Scheuer, et al., 2006. P.106)

Otra caracteristica de | as representaciones implicitas es su natural eza situada, distinta del
proposito universal de las explicitas. Asi por gemplo un profesor puede predecir la
conducta de sus alumnos sin conocer todas las leyes del aprendizaje o la motivacion
(Pozo, Scheuer, et al. 2006). Las representaciones implicitas funcionan aqui y ahoray en
esos contextos locales suelen ser mas eficaces que cualquier conocimiento factico, pero
esta natural eza hace que sea muy dificil transferirlas o adaptarlas a otras situaciones. Esto
resulta particularmente interesante, en la medida que nos acerca a la idea de que €l
proceso de ensefianza-aprendizaje debe ir estrechamente ligado con la realidad cultural
de los estudiantes en la préctica, y es objetivo de esta investigacion indagar si realmente

esto sucede en nuestras aulas.
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Por otro lado las representaciones implicitas poseen una naturaleza concretay encarnada
opuesta a carécter racional de las explicitas. Esto quiere decir que todas nuestras
representaciones del mundo fisicoy social, eincluso de nosotros mismos, estan mediadas
por la forma en que nos relacionamos con el mundo (Pozo, Scheuer, et al., 2006). Por
esta razon, a los docentes les cuesta trabajo ponerse en el lugar de sus estudiantes, pues
sus concepciones responden a actividades y normas, las cuales son generamente
resultado del propio paradigma educativo que vivieron como alumnos. Sobre esto mismo,
si bien no forma parte de nuestro objeto de estudio, se pretende lograr un nivel de empatia
por parte de los profesores, a modo de acercar ambas realidades en pos de una toma de
conciencia respecto de sus practicas y los posibles resultados de éstas en el aprendizaje

de los estudiantes.

Finalmente | as representaciones implicitas, desde el punto de vistafuncional, poseen una
naturaleza automética, no controlada, al contrario de lo que sucede con el caréacter
deliberado de las explicitas. Es algo que sucede en nosotros més que algo que hacemos o

decidimos hacer.

Por otro lado, en la construccion del conocimiento tanto escolar como cotidiano, se suele
asumir un modelo representacional basado en la teoria de esquemas, segun la cua las
personas tendrian conjuntos de conocimientos prototipicos, que se activan y aplican
cuando es necesario comprender o memorizar alguna informacion nueva. Asi €
aprendizaje se basaria en un mecanismo de integracion de esquemas de conocimiento y
esguemas cotidianos previos, con los esquemas del conocimiento escolar o bien entre

esguemas de conocimiento escolar directamente (Rodrigo y Correa, 1999).

Ahora bien estas representaciones y teorias implicitas, no se manifiestan en su totalidad
durante la realizacion de tareas o la interpretacion de situaciones, sino que las personas
construyen un modelo mental de la tarea, elaborada a partir de las demandas de la
situacién y laintegracion de una parte de lateoriaimplicita. Se generan en lamemoriaa
corto plazo y se van modificando a medida que las condiciones de latarea van cambiando,
0 se produce una negociacion entre los participantes y la resolucion de ésta. Esta
negociacion modifica los modelos metales de los sujetos, a medida que modifican sus

intenciones y metas hasta llegar, en lo posible, a un “modelo compartido de la situacion
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otarea” (Rodrigo y Correa, 1999. P.78). Esto se denomina la construccién episodica del
conocimiento, que puede resultar flexible y modificable en funcion de los cambios que

suceden momento a momento en situaciones particulares.

2.4 EIl cambio delas representacionesimplicitas

Al ser la funcion del aprendizaje implicito el detectar regularidades del ambiente, de
modo que lafinalidad suele ser preservar estructuras regulares de éste, los cambios aeste
nivel resultan ser bastante lentos, y mediante una repetida exposicion a estas estructuras

ambientales.

Las representacionesimplicitas, al adquirirse mediante procesos de aprendizajeimplicito,
solo pueden ser cambiadas por procesos de aprendizaje explicito. Esto genera una
paradoja, pues la Unica forma de cambiar las representaciones implicitas es a través de
procesos explicitos, pero explicitarlas no resulta ser suficiente para cambiarlas (Pozo,
Scheuer, et al., 2006). Quizas|o méas comple o sea que este cambio conceptual no supone
necesariamente el abandono de | as representaciones implicitas por un conocimiento més
elaborado, sino, de acuerdo con e modelo de re descripcién representacional, la
integracion jerarquica de unos sistemas de representacion en otros. Esto cobra especial
relevancia en esta investigacion, en la medida que su objetivo principal es llegar a
explicitar las representaciones implicitas de los estudiantes, que supone un primer paso

paralograr estaintegracion.

Esto supone multiplicar las perspectivas epistémicas con respecto a estos objetos e
integrarlas en una teoria Unica que reescriba las relaciones de estos componentes en un
nuevo nivel con un nuevo significado. Por gemplo no se trata que los profesores
abandonen sus creencias sobre sus alumnos, Sino que sean capaces de comprender por
gué a veces se cumplen y otras veces no, de modo gque posean representaciones mas

complejas que les permitan ir méas |gj os de sus intuiciones primarias.

Por su parte Rodrigo y Correa (1999) suponen un cambio situado, es decir que los
alumnos, en situaciones académicas, se enfrenten a una variedad de materiales, de
diversas fuentes, y con distinto grado de elaboracion, desde lo procedimental a lo

abstracto, dandoles la oportunidad de intercambiar comunicativamente estos eventos.
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Asi, estos cambios situados propiciarian la posibilidad que se dieran ciertas
reconstrucciones que afecten a las teorias implicitas base, de este modo, el cambio

conceptual de lateoriaimplicita serialametafinal de la ensefianzay no su método.

Por otro lado, la calidad de los productos cognitivos del alumno, en un determinado
momento, tiene que ver con sus conoci mientos previos (sus esquemas) por un lado, y con
la calidad y variedad de los modelos mentales que ha producido a partir de las tareas
académicasy delas evaluaciones del profesor por e otro; el mejor camino parael cambio

serialaintegracion de ambos.

El reto del cambio radica entonces en que €l profesor propicie tareas académicas cuyas
demandas permitan que el conocimiento implicito del alumno vaya ganando cotas de
explicitud que lo acerquen, en sus representaciones, a conocimiento escolar (Rodrigo y
Correa, 1999). Ladificultad estd en que estasteorias implicitas suponen un punto de vista
realista segun el cual larealidad se les aparece a los alumnos tal cual es, sin aceptar por
lo demas que es fruto de una construccion personal. Mientras esto sea asi |0s estudiantes
no podran plantearse otras formas de ver la realidad, incluidas las que e conocimiento

escolar les brinda, y por ende éste representa un conocimiento alternativo al propio.

Existen tres dimensiones en el conocimiento cotidiano y €l escolar cuyos vértices son
opuestos desde el punto de vista de la escuela. Asi € cotidiano seria simple, implicito y
realista, mientras que el escolar resultaser comple o, explicitoy perspectivista (Monereo,

et a, 1999). A continuacion se detallan estas dimensiones:

a) Dimensiéon simple — complegjo: el cambio de esta dimensién no se basa en sustituir
conceptos errdneos por verdaderos, sino mas bien en un cambio en el andlisis de las
relaciones causales entre los conceptos de la teoria. Asi habria que superar la
tendencia de las teorias cotidianas a establecer relaciones cualitativas entre hechosy
progresar hacia una comprension de esquemas y probabilidades implicadas en la
mayor parte de explicaciones cientificas, y superar, por otro lado, e supuesto
epi stemol 6gico de lacomprension de algunos conceptos cientificos derivados de una
adscripcién inadecuada de los fendmenos a las categorias de materia, procesos o
estados mentales.

19



b)

Ejemplo: un conocimiento cotidiano es pensar que el concepto de peso, e€s una
magnitud constantey una propiedad intrinseca de la materia, hablando asi
indistintamente de peso y masa. Comprender que el peso es la fuerza con que la
Tierraatrae aun cuerpo y gue por tanto no es unamagnitud constante, ya que su peso
depende de la posicion respecto de la Tierray de la cantidad de materia que contiene
dicho cuerpo (lamasa) se sitlia dentro del conocimiento académico y supone activar
los procesos implicados que nos permitan movernos de un plano a otro y conseguir

el cambio conceptual.

Dimension explicito — implicito: el cambio en este dominio supone la posibilidad de
verbalizar |os contenidos de la mente (metaconocimiento). Los alumnos ademas de
tener acceso a sus contenidos, deben saber verbalizarlos segun ciertas formas del
discurso cientifico, deben aprender a expresar y exponer ideas que son parte de los
contenidos escolares. Esto supone un avance gradual desde |o narrativo y evaluativo
alo expositivo y verificable. Las representaciones mentales implicitas propias de lo
cotidiano pasan a ser accesiblesy explicitas.

Ejemplo. Un nifio es capaz de discriminar el arco irisy saber cudndo aparece, pero
no ser capaz de explicitar qué esy por qué se produce, teniendo la idea errénea de

gue es algo tangible (conocimiento cotidiano).

Dimension realismo — per spectivismo: el cambio en este caso requeriria pasar de una
posicion realista sobre el mundo, con una sola verdad, a una verdad plural, de los
otros cotidianos, incluida la propia, para poder alcanzar las voces plurales de la
ciencia. Los estudiantes deben avanzar desde lo conversacional a lo dialéctico, lo
gue implica aprender a argumentar, detectar similitudesy diferencias entre las ideas
y distinguir cuando entran en conflicto.

Las creencias cotidianas de los alumnos se sitan en un punto de vista objetivo,
anico y hermético. Por este motivo la escuela debe favorecer contextos cooperativos,
en |os que se promuevan situaciones de construccion de conocimientos compartidos
por los miembros de una comunidad, teniendo en cuenta que existen diferentes
puntos de vista, estimulando asi la capacidad interpretativa y subjetivade los sujetos
que participan en las situaciones de aprendizaje. De este modo, laargumentaciony la
dialéctica, se sitlian en la base de |os mecanismos de cambio.

Ejemplo: hacer en clase pequefios role-playing, debates, mesas de discusion.
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El alumno deberia entonces progresar de manera suficiente en estas dimensiones para
mejorar la eficiencia de los procesos cognitivos y la calidad de las estrategias de
resolucién de tareas. Gracias a estos progresos €l estudiante seria capaz de optimizar sus
mecanismos de aprendizaje, tomar decisiones estratégicas sobre como usarlos en
distintos contextos educativos y monitorear asi su propio proceso de aprendizagj e tanto de
contenidos como de procedimientos.

2.5 Tiposdeteorias|mplicitasdel Aprendizaje

Los hallazgos de lainvestigaci 6n desarrollada sobre la naturaleza de las teorias implicitas
han establecido la existencia de tres teorias que organizan y median la relacién con €
aprendizgje: lateoriadirecta, lateoriainterpretativay lateoria constructiva. Estas teorias
se definen como “constructos organizadores que nos ayudan a visualizar los distintos
modos en que se articulan las ideas que las personas ponen en juego al dar cuenta de las
condiciones, procesos Y resultados que intervienen en el aprendizaje” (Pozo, Scheuer, et
al., 2006. p.120).

Dichas teorias se distinguen en relacion a la consideracién y la importancia otorgada a
los tres componentes fundamentales del aprendizaje: las condiciones, los procesos del
aprendiz y los resultados. Las condiciones incluyen aspectos del que aprende, como |o
son su edad, salud, los estados afectivos, etc., y de su entorno, ambitos socioculturales,
materiales y artefactos; 10s procesos se refieren alas acciones concretas y mentales que
el estudiante gecuta a aprender; y los resultados se refieren a lo que se aprende o se
guiere aprender. Estos componentes nos presentan un elemento importante a considerar
alahorade intentar indagar en las concepciones de los estudiantes, en la medida que no
podemos dejarlos fuera, sino més bien todo lo contrario, basarnos en ellos como ges
centrales de andlisis para adentrarnos en la construccion del aprendizaje y por ende su
manera de evaluarlo.

a) La Teoria Directa

21



Pozo y Scheuer et a. (2006) la definen como la teoria del aprendizaje més basica, en la
medida que se centra, en su version extremay de modo excluyente, en |os resultados del
aprendizaje, sin que estén situados en relacidn al contexto de aprendizaje en que ocurren,

y tampoco toma en cuenta los procesos como actividad del que aprende.

Una version un poco més elaborada de esta teoria vincula los resultados a condiciones
gue, s se cumplen, garantizan el aprendizaje. Sin embargo, en ambas versiones, €l
aprendizaje sigue siendo un producto acumulado sumativamente en el proceso, y por lo
tanto un nuevo aprendizaje no afecta ni resignifica alos anteriores, simplemente amplia
el repertorio de conocimiento tanto procedimental y declarativo del aprendiz (Pozo,
Scheuer, et a., 2006)

El principio epistemol égico de esta teoria seria entonces un realismo ingenuo, en donde
el conocimiento se corresponde directamente con la realidad, es una representacion de
ésta, y por ende es verdadero cuando lareflgjay falso cuando se algja de ella. Desde lo
ontol dgico, el aprendizaje aparece como un suceso aislado, que no seintegra en un marco
temporal més amplio que lo configure. Y en la version mas elaborada, 10s supuestos
conceptuales establecen una relacion automatica entre las condiciones y los resultados
del aprendizaje.

En sintesis, existe una relacion directa, una causalidad lineal, entre las condicionesy el

resultado del aprendizaje.

Se aprende por la exposicion al objeto de aprendizaje. Se aprende algo porque ha sido
mostrado, porgue se vio cdmo se hace o por qué alguien se lo dijo.

El resultado del aprendizaje, es una copiade larealidad, por g emplo, se acepta que se ha
aprendido un texto cuando éste puede ser repetido fielmente, por lo tanto, el alumno
espera que en laevaluacion se le pida que repitalo que sele dijo en clases, asi €l docente

gue comparte esta teoria evaluara de este modo.

Estateoria concibe el aprendizaje como laincorporaci 0n automatica de un saber cerrado,
(Pozo y Scheuer, 1999).

b) La Teoria Interpretativa
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Entendida como la evolucion de la teoria directa, conecta los resultados, procesosy las
condiciones parael aprendizaje de maneralineal. S bien las condiciones son importantes
parael aprendizaje, laactividad del que aprende es clave paralograr un buen aprendizaje,
y en donde los resultados son medidos de la misma manera que la teoria anterior, vale
decir como una “réplica de la realidad o de los modelos culturales” (Pozo, Scheuer, et
al., 2006. P.122). Asume entonces la necesidad de procesos intermedios entre las

representaciones internas y la entrada de informacion.

Una auténtica teoria interpretativa debe integrar, en la explicacion del aprendizaje, la
actividad del que aprende en funcidn de sus procesos mental es. Por su parte |l os resultados
son, en agunas ocasiones, productos del aprendizaje como acumulacion de
conocimientos nuevos, pero también se toma en cuenta un aumento en lacompleidad de
los conocimientos previos, y e refinamiento e innovacién en el uso de procesos mentales.
Estas variantes comparten la nocién de que e aprendizaje produce aproximaciones cada
vez mésfielesy precisasde larealidad o del conocimiento que ha de ser aprendido. Esta
es lateoria que predomina en las formas en que los estudiantes y profesores dan cuenta
del aprendizaje (Pozo y Scheuer, et a., 2006)

Ontol 6gicamente, en esta teoria, €l aprendizaje se presenta como un proceso. Desde o
conceptual, es capaz de articular los componentes basicos del proceso de aprendizaje
*como eslabones de una cadena causal lineal y unidireccional” (Pozo, Scheuer, et al.,
2006. P.124), o sealas condiciones acttan sobre las acciones y procesos del que aprende,
gue asu vez generan el aprendizaje. Estos producen nuevos estados de conocimiento, que
a su vez pasan a formar parte de las condiciones internas de partida para aprendizajes

nuevos.

El supuesto epistemolégico se acerca mucho al de la teoria directa, pues parte del
principio que un buen conocimiento debe ser reflejo de la realidad, y por ende la meta
del aprendizaje es captar esta realidad. Pero conseguir esto es muy dificil y cas
imposible, en la medida que la produccién cognitiva requiere de complejos procesos
mentales que median el conocimiento, que hacen posible la asimilacion de éste, y cuyo
objetivo es precisamente distorsionar € logro de copias exactas de la realidad.

Para un buen aprendizaje, segin esta teoria, debe existe una relacién directa entre

condicionesy actividad personal del aprendiz:
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Condiciones para e aprendizaje; ambientes que permitan atencion y
concentracion, tiempo suficiente paralas practicas y variedad de modelos
de gercitacion.

Actividad Personal; observacion activa de |os model os donde se atienda
de manera selectiva y analitica, Practica y experiencia a través de la
gjercitacion reiteraday continua.

Intervencion de procesos internos; atencion, memorizacion, realizacion

de inferencias, comparacionesy analogias.

Ejemplos que ilustran €l aprendizaje bajo esta teoria, son los que se basan en el uso
de guias, observaciones o trabgjos grupales que luego son evaluados mediante
pruebas que exigen lareproduccion de lainformacion sin dar lugar alareconstruccion
de lamisma. Asi pues, se concibe el aprendizaje como la elaboraci6n trabajosa de un
saber pre-establecido.

Tanto la teoria Directa e Interpretativa, coinciden en que los resultados del
aprendizaje deben reflgar unaapropiacion lo masfiel y estable del objeto aaprender,

“es un aprendizaje activo, pero reproductivo” (Pozo, 2000:10)

c¢) La Teoria Constructiva

De acuerdo con esta teoria €l aprendizaje implica procesos mentales reconstructivos de
las propias representaciones acerca del mundo fisico, sociocultural e incluso mental, asi
como la autorregulacién de la propia actividad de aprender (Pozo, Scheuer, et al., 2006).
De estaforma, |0s procesosinternos no solo sirven para aprender, sino que selesatribuye
un papel necesariamente transformador. Los resultados son una re descripcion de los
contenidos e incluso de quien aprende. Por eso es necesario considerar, para apreciar
estos resultados, 1os cambios en |os procesos representacionales del aprendiz, tanto el
como se significael objeto de aprendizaje como las metas que este se propone. Ademas,
la toma de conciencia del proceso en que ocurre el aprendizaje y de los resultados, se
convierten en referentes clave que ponen en marchay ajustan procesos metacognitivos

que regulan el aprendizaje.
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El rasgo distintivo de esta teoria radica en su base epistemol 6gica, por cuanto asume que
distintos sujetos pueden dar significado a una misma informacién de maneras diferentes,
el conocimiento puede tener diferentes grados de incertidumbre y que su adquisicién
implica necesariamente una transformacién del contenido que se aprende y también del
propio aprendiz, que puede conducir incluso a unainnovacion del conocimiento cultural
(Pozo, Scheuer, et al., 2006). Desde lo ontolégico y lo conceptual, esta teoria se asienta
sobre la nocién del aprendizaje como sistema dinamico autorregulado que articula

condiciones, procesosy resultados.

Es muy dificil encontrar gjemplos puros de la aplicacién o el uso de estas teorias en la
realidad educativa. Si hacemos el esfuerzo de entenderlas como procesos mentales
necesarios y suficientes para que un sujeto aprenda “algo”, ninguna de ellas es mejor que
otras por si solaya que & punto de valoracion tiene que ver con el tipo de conocimiento
gue se quierey se requiere aprender.

Sin embargo, en el plano tedrico lateoria constructiva le asigna valor alos procesos, ala
actividad del aprendiz y ademas les atribuye una funcion esencialmente transformadora
del sujeto y de los objetos de conocimiento, de tal manera que los resultados del
aprendizaje son cambios en el sujeto y unareelaboracion de su objeto, 1o quelaconvierte

en Optima para gestionar aprendizajes complejos.

Los indicadores que nos pueden mostrar que los alumnos conciben el aprendizaje de
manera constructiva son:
Estudiantes que piensan que ante una tarea existen diferentes respuestas
posibles e igualmente vélidas.
El que considera que a leer se aprende mejor dialogando, discutiendo y
argumentando sobre ideas que presenta el texto.

Cree que un problema pueda resolverse por diferentes caminos.

Por lo tanto, desde esta teoria se concibe el aprendizaje como una construccion de nuevos

conocimientos que, al representar su objeto, necesariamente |0 recrea.

Si el alumno utiliza un procedimiento segin lo que se podria interpretar desde la teoria
directa para aprender un dato o una fecha, es decir un conocimiento conceptual o un
conocimiento procedimental algoritmico, no habria problema, pero s se requiere un
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conocimiento més estratégico, obviamente el aprendizaje resultante no seria de calidad.
En consecuencia podemos encontrar elementos de la teoria directa, la interpretativay la
constructiva en una misma clase. Lo importante, més que hacer una distincién y definir
de cudl de ellas, es intentar definir en qué grado operan en funcion de los tipos de
conocimientos que se requiere que e alumno aprenda por un lado y el tipo de ensefianza
gue propiciael docente en nuestras aulas. Esto nos permitira establecer el tipo derelacion
gue existe entre ambos, y en consecuencia se podrian encontrar evidencias de haciadonde
debemos enfocarla, siempre en pos de procesos de ensefianza y aprendizaje donde €l
estudiante sea més protagonista, y de practicas educativas mas pertinentes al contexto

real del que aprende.

2.6 El Aprendizaje de Procedimientosy el Uso Estratégico del Conocimiento.

De acuerdo a lo que hemos venido diciendo, resulta evidente que el aprendizaje de
técnicas y procedimientos no es suficiente para que los estudiantes aprendan de forma
constructiva, pues se requiere dotarlos, ademas, de estrategias que les permitan hacer un
uso estratégico del conocimiento. En la literatura més reciente, y también més acorde a
las caracteristicas de |las propuestas curriculares que inspiran la Reforma Educacional en
Chile, los trabagjos de Pozo, Monereo y Castell6 (Pozo, Monereo y Castell6, 2001;
Monereo, Pozo y Castelld, 2001), entre otros, proporcionan algunas categorias de
procedimientos y su vinculacion con e aprendizaje estratégico que permiten visualizar

con mas precision los resultados de diferentes tipos de aprendizajes.

Deigua manera, y respondiendo al objetivo general de esta investigacion, es necesario
conocer de qué manera se ensefia a los estudiantes a adaptar sus conocimientos a las
diferentes situaciones en qué pueden ser aplicados; en otras palabras, si se les ensefia a
utilizar procedimientos eficaces en aquellas situaciones que o requieran. En este sentido,
Pozo y Postigo (2000) plantean que no setrata que la educaci én solo se dedique aentregar
contenidos alos alumnos, como si fuesen verdades acabadas, si no quelafinalidad es que
les ayude a “partir de tantas verdades parciales a construir- o megor reconstruir — una
concepcion critica integradora.” (P.25).

A su vez, existen distintos niveles de aprendizaje en los procedimientos, que pueden

definirse de acuerdo ala siguiente secuencia:
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a) Aprendizaje de Técnicas.

Consiste en el aprendizaje de secuencias de acciones realizadas de modo rutinario, con €l
fin de alcanzar un mismo objetivo; asi, por g emplo, constituye una técnica, el caso del
jugador de fatbol que con perfeccion se desempefia en una determinada practica, €
gimnasta que demuestra elegancia 'y perfeccion en un determinado gercicio, el eximio
guitarrista que interpreta unapiezamusical con eleganciay calidad. En todos estos casos,
se trata de situaciones que emplean técnicas mejor o peor aprendidas. No son simples
habitos de conducta que se aprenden a través de la imitacién, sino que son
encadenamientos de acciones de mayor complgjidad, basados en un aprendizaje
asociativo, que deben concluir en una automatizacién de series de acciones, con € fin de
gue la gecucion sea més rapida y certera, a la vez que menos costosa en recursos
cognitivos.

b) Aprendizaje de Estrategias para planificar, tomar decisiones y controlar la

aplicacion de las técnicas.

En este caso, estamos frente a la planificacion, toma de decisiones y control de la
aplicacion de técnicas para adaptarlas a las necesidades especificas de cada tarea. Es
importante dominar técnicas, pero ademas es importante saber cuando como y de qué
forma aplicarlas para que sean eficaces. Los estudiantes deben aprender a controlar y
regular sus procesos cognitivos, asi como habituarse a reflexionar sobre su propio
conocimiento. En este sentido, se trata de considerar al estudiante como un aprendiz cada
vez mas activo, dispuesto a aprender de manera reproductiva lo que se requiere que
aprenda, un estudiante mas constructivo, orientado a la busqueda del significado de lo
que hace, dice y piensa, sustentado en un aprendizaje cada vez més metacognitivo y
controlado, y no simples autdmatas que reproduzcan mecanicamente conocimientos

elaborados por otros.

Es importante recalcar que las estrategias no se adquieren por procesos asociativos, sino
por procesos de reestructuracién de la propia practica, producto de una reflexion y toma
de conciencia sobre o que hacemos y como |o hacemos, es pues nuestro deber indagar si
este proceso es impulsado por nuestros docentes al interior de las aulas, conocer cuan
estratégicos estan siendo nuestros estudiantes, en la medida que asi fuese (Pozo, 2000).
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Ademas, la nocién de aprendizaje estratégico esta fuertemente situada en contextos
especificos y es dependiente de dichos contextos y de las actividades y contenidos que
los caracterizan. Es decir no se puede calificar un comportamiento como estratégico sin
tener en cuenta la situacion especifica en la que este comportamiento tiene sentido. Por
esta razOn en nuestra investigacion nos hemos centrado en un érea especifica, el area
curricular de lengua. La eleccién se debe principal mente a dos razones; primero porque
através del aprendizgje de lalengua, el estudiante se acerca a la informacion tanto oral
como escrita, es decir lalengua tiene una clara funcion epistémica que se concreta en los
usos de lalecturay la escrituracomo herramientas de aprendizaje; y segundo porque esta
funcién epistémica atafie a todo €l curriculo y todos los docentes, de tal manera que los
contenidos gue se aprenden y la manera en gque se aprenden tienen que ver también con
diferentes usos de la lectura y la escritura en las diversas disciplinas (Castell6 2007,
Campsy Castello, 2013).

En este sentido, es preciso tener en cuenta que las palabras o conceptos, muestran la ruta
gue sigue €l propio pensamiento en el proceso del pensar. Proporcionan claves que dan
direccion a pensamientoy, enlamedida que se tengan mas palabras o conceptos que lo
describan, se tendrédn mayores posibilidades de dirigir ideas y reflexiones, diferenciando
unas de otras (Castell§, 2002). Por esto debemos considerar que €l enriquecimiento del
lenguagje en las aulas es condicion necesaria para ensefiar y aprender a pensar, o que
significa ser consciente, tanto profesor como alumno, de aquellas palabras y conceptos
relevantes de incorporar en lainteraccion pedagogica diaria, y que deben ser modelados
y diferenciados unos de otros, en un contexto de indagacion. “nada de lo humano y
menos aun nada del aprendizaje escolar, es ajeno al lenguajey, por tanto, todo lo que

sirve para aprender requiere usar mejor el lenguaje” (Pozo y Postigo, 2000. P.244).

Resulta entonces fundamental conseguir lectores y escritores autébnomos, o que, en
ultima instancia, significa preocuparse de que los estudiantes lectores-escritores sean
capaces de aprender a partir de textos. Para ello quien lee debe ser capaz de interrogarse
acerca de su propia comprension, establecer relaciones entre 1o que lee y lo que forma
parte de su acervo personal, cuestionar su conocimiento y modificarlo, establecer
generalizaciones que permitan transferir lo aprendido a otros contextos distintos, en

definitiva hacer un uso estratégico de | os procedi mientos de comprensi 6n de que dispone;
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algo parecido sucede con la escritura y los procesos de regulacion de produccion de
conocimiento (Pozo y Postigo, 2000).

En esta area existen dos gjes procedimentales el primero de ellos, es la Comprensién del
discurso, principalmente el escrito; y e segundo o constituyen los procedimientos de
Comunicacion (Pozo y Postigo, 2000). En nuestro pais no existe evidencia empirica de
coOmo se estén trabajando estos gjes a interior de la clase, ni qué nivel de comprension'y
comunicacion real acanzan nuestros estudiantes en la Ultima etapa de formacion basica.
Lalenguay literatura se han ensefiado a partir de los textos, pero han ido cambiando las
metas relativas a por qué se estudian y con €ellas se han modificado también las
caracteristicas de los textos; por otro lado, resulta necesario ensefiar a hablar y escribir a
|os estudiantes, a comunicarse en diferentes contextos y con diferentes registros en lugar
de suponer que ya saben. Nuestros estudiantes deberian ser capaces, segun estos gjes de
analizar y comprender cualquier tipo de texto y a su vez ser conscientes de para qué y
para quien escriben, convirtiendo la escritura en una actividad comunicativa, teniendo
presente que comunicar mejor no sélo es Util para transmitir de manera adecuada una

informacion, sino también para representarsela mejor a uno mismo (Castell6, 2002).

Concebida de esta forma, la lectura es un “proceso de interaccion entre el lector y €
texto, proceso mediante el cual € primero intenta satisfacer (obtener una informacion
pertinente para) los objetivos que guian su lectura” (Solé, 2001.P.17). Lo anterior
implica en primer lugar, |a presencia de un lector activo que examinay procesa el texto.
Por otro lado, supone la existencia de un objetivo que guie lalectura, o en otras palabras,
siempre se lee paraalgo, paraalcanzar un fin, si bien estos objetivos pueden ser variados:
[lenar un tiempo de ocio, evadirse, buscar informacion, seguir una pauta de instrucciones,
informarse, aplicar informacion leida para un trabajo, etc. Asi, la interpretacion que se
realiza de la lectura de un texto, depende en gran medida del objetivo que la preside, de
tal forma que aunque el texto permanezca invariable, es posible que dos lectores con
finalidades distintas extraigan distintainformacion de é.

Por esto podemos afirmar que €l significado del texto lo construye el lector en interaccion
con €l texto, lo cual implicaque el texto no contiene en si mismo el sentido y significado;
este significado no es simplemente unatraduccion o réplicade lo que el autor quiso decir,
sino una construccion que implicaa texto, 1os conocimientos previos de quien lee, y sus

objetivos. Esto supone preguntarnos si realmente se estdn tomando en cuenta los
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objetivos de nuestros estudiantes a la hora de leer, 0 es solo un proceso unilateral donde

el profesor corrige de acuerdo alo que é espera que ellos reconozcan en un texto.

Por otro lado, los textos también son diferentes y ofrecen distintas posibilidades y
limitaciones para transmitir la informacion, pues no encontraremos |0 mismo en un
cuento que en un escrito cientifico. Las diferentes estructuras textuaes -o
supraestructuras- imponen restricciones a la forma como se organiza la informacién
escrita, 10 que obliga a conocerlas, aunque sea intuitivamente, para lograr una
comprension adecuada de esa informacion (Sol€, 2001). Ahora bien, si tenemos claro
esto, cabe preguntarse cuales son las supraestructuras que los estudiantes emplean a la
hora de leer, s es que aplican alguna, pues leer y comprender puede simplemente

limitarse a copiar textualmente lo que dice un texto.

Lo anterior se conoce como la Perspectiva Interactiva del proceso lector que viene a ser
de gran ayuda a la hora de comprender el gjercicio de lalectura como un continuo, pues
supone que cuando un lector se sitUa ante un texto, los elementos que lo componen
generan en éste expectativas a distintos niveles, de modo tal que la informacion que
procesa en cada uno de ellos funciona como input para € siguiente nivel, y asi en un
proceso ascendente la informacién se va propagando a niveles mas elevados. Al mismo
tiempo, estas expectativas guian la lectura y buscan su verificacion en indicadores de
nivel inferior (Iéxico, sintactico, grafo-fénico) mediante un proceso descendente, de esta
formael lector moviliza simultdneamente su conocimiento del mundo y su conocimiento

del texto para construir unainterpretacion acerca de éste.

Consecuentemente, desde esta perspectiva, se sefidlala necesidad de que se ensefie alos
estudiantes a procesar el texto y sus distintos elementos, asi como a hacer uso de las
estrategias que harian posible su comprensién en cada caso. Ello implicaque el problema
de la ensefianza de la lectura no se sitiia a nivel de método, sino en la conceptualizacion
misma de ésta, en como la valoran |os equipos de profesores, y en el papel que ocupa en
el proyecto curricular del centro (PCC), en los medios que se arbitran parafavorecerla, y

por supuesto en las propuestas metodol 6gi cas que se adoptan para ensefiarla (Sol €, 2001).

En muchas escuelas mas que ensefiar acomprender un texto, lo que se hace esevaluar la

comprension lectora, por medio de preguntas puntuales referidas a un texto, pero no se
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interviene en e proceso que conduce a este resultado, no se incide en la evolucion de la
lectura para proporcionar guias y directrices para comprenderla, no se ensefia, en
definitiva, a comprender. Esta concepcion de la ensefianza de la lectura plantea la
obligacién de contrastar las concepciones de | os estudiantes de su proceso de aprendizaje,
respecto de las que tienen los profesores de la ensefianza de la lectoescritura,
¢Comprenden realmente nuestros estudiantes |o que leen?, pero mas alin ¢Se les ensefia

a comprender?

Por esto resultaimportante destacar que leer es comprender y que esto exige ante todo un
proceso de construccion de significados acerca del texto que se quiere comprender (Solé,
2001). Esto supone que € lector, vale decir el estudiante, se impligque activamente en €l
proceso, pues no bhasta con que recite un contenido para comprenderlo, situacion que
ocurre frecuentemente en nuestras aulas |o que refrendan | os baj os resultados de la prueba
SIMCE especialmente en los establecimientos publicos (www.simce.cl). Lo importante
es que los estudiantes le encuentren un sentido a esfuerzo cognitivo que supone la

lectura, saber o que se va aleer, pero sobre todo por qué se hace.

Como ya hemos apuntado, cuando un lector comprende [o que lee, aprende, en lamedida
gue su lecturale permite acercarse al mundo de significadosde un autor y le ofrece nuevas
perspectivas u opiniones sobre determinados topicos (Solé, 2001). La lectura nos acerca
alacultura, o mgor dicho a multiples culturas, siendo un aporte, finalmente, ala cultura
de quien lee. Esto se daen un proceso de aprendizaje no intencionado, inclusive cuando
los objetivos del lector poseen otras caracteristicas como leer por placer. En diversos
contextos se lee con lafinalidad de aprender, en este caso no sol o se cambian |os objetivos
gue la presiden, también los textos que sirven para esta finalidad poseen caracteristicas
especificas, y la tarea requerimientos claros, entre ellos controlar, y frecuentemente
demostrar que se ha aprendido. Si bien esto supone la presencia de un lector activo que
procesa la informacién, no se debe perder de vista que cuando se lee para aprender se
ponen en marcha una serie de estrategias cuya funcion es asegurar que este aprendizaje

ocurra.

Desde una Optica ligeramente diferente, la de la didactica de la lengua se entiende €l
espacio escolar como el ge central en el que se desarrollan |os procesos intencionales de

ensefianza y aprendizaje de los contenidos que se agrupan bajo la rdbrica de la lengua,
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referidos tanto a los usos verbales y los contenidos metalingisticos que se relacionan
con ellos (Camps, 2001). De esta forma, destaca la especificidad del saber verba y la
diversidad de funciones que la lengua tiene en el entramado de las situaciones de
ensefianza aprendizaje, por ser ala vez objeto e instrumento de éste. Asi, se concibe a
alumno como un agente activo en laconstruccién de conocimientosy al aprendizaje como
la apropiacion de unos saberes que se interrelacionan con conocimientos adquiridos, en
un proceso complejo de construccion y reconstruccion. Esta concepcion resulta de vital
importancia en nuestra investigacion, por cuanto no tenemos certeza de la real
participacion de nuestros estudiantes, principamente aguellos que asisten a

establ ecimientos publicos, en la construccion de sus aprendizajes.

Lo anterior concuerda compl etamente con laafirmacion de Camps (2001) cuando explica
que “la especificidad del aprendizaje de la lengua es precisamente la confluencia de los
diferentes tipos de actividad en una interrelacion compleja de contextos dinamicos”
(P.10). Esto implica que considerar la clase de lengua como una interrelacion de
actividades complgjas nos permite aproximarnos a sus procesos de ensefianza y
aprendizaje més all& de las propuestas técnicas, desde el momento en que se tienen en
cuentalasintenciones de |os agentes, en donde se integran aspectos cognitivos, afectivos

y sociales.

Por otro lado, para los fines de esta investigacion, resulta importante referirse a la
consideraciéon de Bazerman (1994), respecto a la necesidad de considerar aln otro
elemento en este proceso de aprendizaje de lalecturay laescritura: las motivaciones para
leer y escribir. Al respecto, este autor precisa que lo largo de la historia nos hemos
preocupado de quien escribe sobre una hoja de papel en blanco e ignorado los variados
contextos en que la escritura sucede. Al establecer la importancia de la voz de quien
escribey la autoridad de la percepcion personal, es cuando hemos podido tomarle el peso
a lo que los estudiantes quieren decir, a ser pacientes con el compleo proceso de la
escritura, atendiendo mas al cdmo que al no se debe, y descubriendo asi las motivaciones
personales de éste para aprender a escribir (Bazerman, 1994). Sin embargo debemos
recordar que la escritura no esté totalmente contenida en la experiencia, o la motivacion
personal de comunicar, pues la comunicacion supone una audiencia, la cual a su vez es

consciente de las formas establ ecidas para comunicar.
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Se trata pues de un modelo conversacional, en donde la escrituray la lectura ocurren en
un contexto de escrituras previas, donde comentarios anteriores proveen temas, contenido
factico, ideas para trabgjar con éste, y modelos de discurso apropiados a tema en
cuestion. Este modelo supone un curriculum de habilidades y etapas en el proceso de
relacionar nuevos comentarios con el material leido anteriormente. Ello supone un marco
de accién, en donde el profesor es libre de interpretar las consecuencias del modelo a
partir de pensamientos individuales, experienciasy estilos de ensefianza. Por otro lado,
dada la diversidad de conversaciones escritas existentes y la variedad de respuestas
individuales, no es recomendable prescribir un solo camino para todos. Esta visién nos
remite nuevamente alo que plantea Solé (2001), es decir atomar en cuenta los objetivos
de los estudiantes ala hora de enfrentar un texto y la escrituray ala necesidad de contar

con un estudiante activo e implicado en su proceso de aprendizaje.

De esta forma, las respuestas inteligentes comienzan con un entendimiento preciso de
comentarios previos, no solo de los datos e ideas declaradas, sino también de lo que €
otro escritor intenta conseguir. “Mientras mas comprendamos las dindmicas y €
contenido de una conversacion, mas tenemos para responder a ésta” (Bazerman, 1994;
p.50). La siguiente etapa es la que el autor denomina reaccién a lo escrito, que da &
estudiante un sentido de sus propias opiniones y una identidad definida respecto del
material leido. Asi, mientras intentan reconciliar 10 que leen con lo que piensan, los
estudiantes comienzan a explorar sus concepciones y marcos de referencia, donde poco
apoco €l estudiante va entrando en unarelacion dialéctica con o escrito. Llegamos asi a
la evaluacion de lo leido, midiendo lo que un libro o articulo consigue, comparado con
sus ambiciones aparentes. La reaccion del lector respecto del libro es significativa
también en la evaluacion, pues s un lector se encuentra riendo cuando deberia estar
asintiendo en signo de comprension, €l libro hafallado en conseguir a menos uno de sus

propésitos.

Finalmente, el estudiante puede comenzar a definir aquellas cuestiones que desee
perseguir y desarrollar miradas informadas de éstas. El estudiante deberia en esta etapa
definir &reas probleméticas y propuestas de investigacion. El punto de vista critico que €l
estudiante desarrolla respecto de la lectura del trabajo de otros, puede también ser una
ayuda a su marco de referencia y revisar sus escritos con € fin de ser una contribucion

propositivay apropiada para una conversacion posterior (Bazerman, 1994)
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Numerosas investigaciones ponen de manifiesto la estrecha relacion que se establece
entre una lectura implicada (que responde a un motivo intrinseco, comprometida) y la
consecucion de una lectura exitosa. Campbell y otros (Guthrie y Wigfield, 2000), en un
estudio donde, descubrieron que estudiantes motivados obtenian mejores resultados en
lectura que otros comparieros igualmente capaces, pero menos motivados, en los tres
grupos de edad (9, 13y 17 afios) que estudiaron. De hecho, |0s estudiantes de menor edad
pero con elevada motivacion conseguian logros superiores a los obtenidos por los
estudiantes mayores menos motivados. Ademas, una elevada motivacion puede llegar a
compensar € impacto negativo de variables que tienen incidenciaen la lectura, como un
ambiente familiar poco estimulante; e incluso neutralizala variable de género: los chicos

mas motivados leen megjor que | as chicas menos motivadas.

Debemos entender también que la escritura, a igual que lalectura, se lleva a cabo en un
amplio rango de interacciones humanas, donde no se puede asumir anticipadamente que
un camino particular es el més apropiado para esta tarea, por cuanto la clase es resultado
de las fuerzas que se generan al interior del aula. De esta forma, el determinar como se
ensefard la escritura es una eleccion ético — social, pero lo que ocurreen el salény en el
aprendizaje son productos dindmicos de la interaccion mas alla de cualquier control
individual. Es necesario pues, desde esta perspectiva, entender cOmo nuestros docentes
manejan estas fuerzas, y cuanto provecho obtienen de ellas para obtener méasy mejores
aprendizajes en los estudiantes; por eso no basta sdlo con conocer las concepciones de
los estudiantes, sino que sera preciso contrastarlas con 1o que los docentes entienden

respecto del proceso de ensefianza de la lectoescritura.

Existe, finalmente, una aproximacion al estudio de la escrituray la cognicidn que supone
el establecimiento de relaciones entre el habla y la escritura, especificamente las
propiedades |éxicas, gramaticales, pragméticas y discursivas de ambas (Olson, 1998).
Esta debe dar cuenta del modo en que los cambios en |as précticas de lectoescritura han
contribuido a los cambios culturalmente significativos e indicar los modos en que su
ensefianza y la critica de textos contribuyen a desarrollo del pensamiento critico en
general. En lamisma linea, debe favorecer la comprension del desarrollo intelectual del
nifio desde la época preescolar hasta los niveles més avanzados. Y finalmente debiera

facilitarnos unavision claraacercade como laculturaescritay |lostextos pasaron a ocupar
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la posicion de preeminencia y autoridad que tienen en las sociedades burocraticas
modernas. Se entiende pues que la escritura se sirve del lenguaje como objeto, como un
mecanismo parareparar el mundo en el sentido que lo convierte en un objeto de reflexion.
Esta objetivacion del lengugje a través de la escritura se aflade a los mecanismos
existentes para convertir el habla en un objeto de discurso que existe en conceptos
metalingisticos orales tales como contar, decir, preguntar, que parecen ser universales,
asi también como los més complejos parareferirse alas formas del discurso que parecen
diferir notablemente de cultura en cultura por cuanto marcan la variedad de sus

respectivas préacticas.

Todas las aportaciones revisadas confluyen, si bien con formulaciones diversas y con
énfasis particulares, en una cierta nocion de agencia e intencionalidad en €l uso del
lenguaje con lo que nos acercan al concepto de uso estratégico del conocimiento, en

nuestro caso, lingistico.

Cuando un estudiante es capaz de reconocer un problema de aprendizaje, y planifica o
selecciona ciertas acciones o procedimientos especificos para afrontarlo, esta haciendo
un uso estratégico de sus conocimientos, segin Pozo, Monereo y Castellé (2008). Pero
esto no siempre ocurre, pues la mayoria de las veces los estudiantes solo se limitan a
seguir ciertas rutinas aprendidas, yasea porque | as situaciones de aprendizaje y ensefianza

gue experimentan son rutinarias, o porque no las perciben como un problemaen si.

Es precisamente a este uso deliberado e intencionado de los propios conocimientos a lo
gue se denomina estrategias de aprendizaje, definidas como “secuencias integradas de
procedimientos o actividades que se eligen con € proposito deliberado de facilitar la
adquisicion, almacenamiento y la utilizacion de la informacion” (Pozo, Monereo y
Castell 6, 2008. P.215).

De esta manera, quien aprende debe implicarse de manera activa en la gestion de su
propio conocimiento, con lo que, como ya hemos adelantado, |a ensefianza no solo debe
estar centrada en la entrega de conocimientos y asegurar ciertos productos o resultados,
sino que también debe fomentar €l andlisis de |os procesos por 1os cuales éstos pueden
ser alcanzados. Asi, para que los estudiantes puedan gestionar su propio aprendizaje, se

les debe ayudar aregularlo en contextos o escenarios situadosy con contenidos concretos.
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Pero s queremos que esto se convierta en un conocimiento estratégico, transferible a
otros problemas, debemos ademas asistirlos en la toma de conciencia de su experiencia
particular, y explicitar como llevan esto a cabo. Este proceso se conoce como meta
cognicién y se define como la capacidad de conocer, analizar y controlar los propios
mecanismos de aprendizaje, 1o que incluiria también e conocimiento y control de los
factores personales, entre los que destacan € autoconcepto, la autoestima y la
autoeficacia (Monereo, Castell6, Clariana, Palmay Pérez, 2006).

Intentando definir en qué consiste la actividad metacognitiva, Monereo y Castell6 (1997)

distinguen dos grandes areas de actividad metacognitiva:

1.- El conocimiento metacognitivo permite desarrollar un conocimiento cada vez més
consistente de nuestras propias competencias y limitaciones. Es la construccién de una
especie de autobiografia cognitivay el sentido que adopte este autoconcepto determinara
en gran medida el grado de motivacion con que € alumno afrontard una tarea o0 un

problema.

2.- La regulacion metacognitiva permite al alumno supervisar o regular las operaciones

mental es que realiza cuando aprende un contenido o resuelve un problema

Asi mismo, Pozo, Monereo y Castell6 (2008) reconocen 4 dimensiones que favorecen €l
uso estratégico del conocimiento, que a menudo van interrelacionadas, y que son:

1.- Las metas del aprendizaje: que deberian ser profundas, de manera que activen el uso
de procedimientos y estén mas dirigidas ala comprensién de nuevos significados o ala
reconstruccion de conocimientos previos.

2.- El grado de control y regulacion: supone la conciencia que precisa la tarea de
aprendizaje. El uso estratégico requiere de un control explicito del aprendizaje que
habitualmente requiere de una transferencia progresiva del control desde el profesor al

alumno. Esto supone pues, la existencia de un profesor estratégico.
3.- El nivel deincertidumbre de latarea de aprendizaje: a mayor novedad y cuanto menos

rutinarias sean las condiciones de una tarea, mayor sera el acercamiento estratégico que

Se requerira.
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4.- La complgidad de la secuencia de acciones. mientras mas complego sea un
procedimiento, més probable sera que se requiera en su utilizacion de un control

estratégi co.

Desde la perspectiva del aprendiz, también es posible delimitar aquellas caracteristicas
personales y de su actuacion, susceptibles de desarrollar a través de la mediacion del
profesor estratégico. A raiz de esto, se genera un contexto en el que el aprendiz debiera

construir una identidad personal y sustentar su desarrollo afectivo.

De esta manera, la actuacion estratégica se expresa en una situacion determinada de
ensefianza aprendizaje y se define como una construccion personal sobre los
conocimientos adquiridos, ya sean declarativos o procedimentales, que supone una
reflexion consciente acerca de cuando y por qué un procedimiento de ensefianza es
adecuado, considerando tanto el contenido como el contexto de latarea. Esdecir, adquiere
relevancia, en estatoma de decisiones, la comprension de las exigencias o €l contexto de

latareay no solo lacomprensién del contenido que ellaimplica.

Se perfila, de este modo, un componente contextual en que se produce la accién. Dicho
componente tendra que ver con elementos personales, sociales, de la tarea, del propio
profesor, temporales, espaciales, etc. Y segun esta consideracion, se pretenderd decidir
gué conocimientos -declarativos, procedimentales y actitudinales- son necesarios, de

acuerdo a unareflexién sobre las condiciones en que se produce la tarea.

Es posible entonces, sefialar que una accién pedagogica estratégica significa una accion
consciente, ya que implica escoger entre distintas alternativas, y evaluar constantemente
las consecuencias de las distintas opciones; supone un proceso autorregulatorio y una
accion pragmatica, en tanto da respuesta a las condiciones mas relevantes de cada

situacion que paulatinamente se perfecciona.

Paralograr esta actuacion estratégica, se deberan identificar |os objetivos que plantean la
tareay las condiciones en que se sitUa, afin de establecer laaccion reflexivay la decision
apropiada. De este modo, si €l objetivo se define como obtener un producto semejante al
original, se hara un uso estratégico reproductivo; si el objetivo se define como obtener un

producto fruto de laelaboracién o comprensi6n personal, se establecera un uso estratégico
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comprensivo; si el objetivo se define como obtener un producto reorganizado a nivel

personal, se llevara a cabo un uso estratégico organizativo (Monereo, 1994).

Cada planteamiento estratégico comporta, evidentemente, procedi mientos subordinados
al tipo de accion previamente decidida, planificada, realizaday evaluada. En funcion de
esto, el procedimiento no tiene un valor por si mismo, en tanto su definicion dependera
del uso estratégico establecido, y también porque su eficacia dependera de los niveles de

conocimiento que la persona posea.

Vale plantearse agui como interviene la variable interactiva, o bien, cémo se define en
este contexto educativo, ya que pareciera que la actuacion estratégica es mas bien de
orden individual, en tanto tiene que ver con construcciones personales previas, con estilos
de aprendizaje, teorias implicitas y con la valoracion de la tarea en funcion de estos
pardmetros. Contrariamente a esta vision, cuando se hace referencia a contexto, se
entiende como una dinamica de accién pedagogica interactiva donde los intercambios

comunicativos potencian la cognicién compartida.

Delamismamanera, concebir el contexto educativo de este modo, incide en formadirecta
en laactuacion estratégicay, por lo tanto, en la decision sobre qué estrategias usar durante
laensefianza; en cambio la percepcion contextual por parte del alumno seramuy diferente
s su contexto educativo se define, por gemplo, de forma individual. Esto implica,
entonces, una definicion del espacio propio que se manifiesta a través de las
caracteristicas socialesy culturales que poseen y establecen |os alumnos, entre ellosy con
los docentes: hébitos, formas de comunicacion, participacion, sistemas de influencias,
etc.

Todos estos factores permiten configurar la percepcion del contexto educativo en que se
Ilevaacabo unatarea. Este contexto deberia ser conocido y compartido por todos los que
participan en la situacion educativa, aunque cada uno de ellos|o interpreta personalmente
y se lo representa de una manera particular; o que evidentemente condiciona su accion
estratégica. Cuando el alumno se sitlla en una linea de coherencia pedagdgica, reflejada
en laaccién del profesor y en el contexto, logra mas facilmente otorgar un significado a

latarea, o que lleva a unatoma de decisiones estratégicas mas eficaz.

Esto significa delimitar el contexto educativo parala accién estratégica, es decir, asumir
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gue la mediacién y el intercambio sociocultural explican el aprendizaje humano, donde
la construccion de significados personales surge de lainterrelacidn con otros. Se trata de
un proceso de negociacion interpersonal de significados, donde el conocimiento del més
capaz pasaaformar parte, luego de un proceso de interaccion y construccion, del sistema
cognitivo del otro participante. Se configura, de este modo, una accion educativa que
entiende la enseflanza y e aprendizaje como un proceso de interaccion que ayuda a
reflexionar sobre las ideas y prejuicios, con el fin de modificarlos, s es preciso, o
reafirmarlos.

En e marco de lo recientemente descrito podemos hacer dos distinciones en cuanto alo
gue se esperaria de una actuacion estratégica de los estudiantes por un lado, y del docente
por otro. Desde la perspectiva del aprendiz, es posible delimitar aquellas caracteristicas
personales y de su actuacion, que se pueden desarrollar a través de la mediacion de un
profesor estratégico. El aprendiz debiera construir una identidad personal y sustentar su

desarrollo afectivo.

La Tabla 1 supone un intento de concretar aquellas caracteristicas de una actuacion

estratégica descritas unas lineas mas arriba (Qué y como):
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Tabla 1. Quéimplicay cémo se desarrolla la actuaciOn estratégica del aprendiz.

QUE

Dialogar einteractuar

coOMO

Participando en actividades de interaccion. Salidas a

terreno, exposiciones, representaciones.
Organizando jornadas culturales, deportivas, recreativas,

de accion social.

Desarrollar sus propios planteamientos

Participando en actividades en donde tenga opcion de
opinar, de valorar, de decidir, de emitir juicios y criticas

argumentadas.

Participando en actividades en donde deba analizar sus

Reflexionar niveles de conocimiento, en e como se aprende.
Generando procesos de autorregulacion.
Participando en actividades en donde tenga que sol ucionar
Crear problemas, aplicar herramientas creativas, generar ideas

novedosas, innovar en procesos, etc.

Enfrentar situacionesdeincertidumbre

Participando en actividades en donde tenga que valorar
situaciones y establecer distintas posibilidades. Donde
tenga que confrontar diferentes perspectivas sobre un tema
0 hecho.

Anticipar y solucionar problemas

Participando en actividades donde, a partir del andlisis de
una situacion dada y de las posibles inferencias y/o
deducciones, pueda predecir o anticipar hechos o

situaciones.

Pensar en sistemas

Participando en actividades que le permitan organizar
informacion, clasificar, relacionar dos o mas fuentes de

informacion, etc.

Adoptar una actitud critica

Participando en actividades que planteen oportunidades de
emitir juicios, argumentar y contra argumentar situaciones
de debate, paneles, foros, mesas redondas, etc.

Desarrollar suspotencialidades

Redlizando variadas modalidades de trabajo, donde se
valoren distintas formas de expresion: artisticas,

deportivas, recreativas, culturales, etc.

Extraido de Monereo, Castell6, Clarina, Palmay Pérez, 1999.

Al igual que en el gercicio anterior a partir de los referentes sefialados, es posible

determinar cuales son |os aspectos que definen o caracterizan al profesor estratégicoy, a

la vez, como se plasma aguello en su actuacion. Se expresa mediante un Qué, que hace

referencia alo que realiza habitualmente un profesor estratégico y un Como, que explicita

el modo de reconocer la evidencia de dicha actuacion:
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Tabla 2. En Qué consiste y Como se concreta la actuacion estratégica del Profesor

QUE

Cuando prepara un contenido a ensefiar,
anticipa las dificultades que tendréan sus
alumnosy plantea su tratamiento en funcion de

esas dificultades

coOMO

Conociendo las dificultades que puede ofrecer su

materia.

Reflexionando  previamente y  seleccionando
estrategias que faciliten la comprension por parte de

| os estudiantes.

Trata de conectar los conocimientos previos de

sus alumnos con |os nuevos conoci mientos

Desarrollando preguntas alos estudiantes sobre lo que
saben, planteando ideas que incluyan informacién
variada que recoge conceptos relacionados.
Realizando esquemas o mapas conceptual es.

Gradua en forma precisa el tipo de exigencia

cognitivadelastareasy actividades que propone

Contando con un perfil respecto a las formas de
conocer de sus alumnos. Elaborando actividades con
grados de complejidad y distintas modali dades.

Presentando tareas que permitan €l desafiointel ectual .

Ayuda a sus alumnos a reflexionar sobre sus
formas de aprender, sus dificultades y, sobre

todo, aquello que favorece su aprendizaje

Provocando reflexién con su accion educativa.
Proveyendo de situaciones probleméticas.
Realizando modelados metacognitivos.

Otorgando pautas de aprendizaje y autoaprendizaje.
Ensefiando diversos procedi mientos estratégicos.

Promueve la autonomia del aprendizaje de sus
alumnos, a través de la ensefianza de estrategias

deaprendizaje

Ayudando a sus alumnos a reconocer las diferentes
formas de aprender. Proveyendo de estrategias y de

situaciones donde el alumno deba tomar decisiones

Es consciente de que la evaluacion determina la
forma de estudiar y aprender de sus alumnos

Realizando evaluaciones coherentes con su

ensefianza. Utilizando laevaluacion por portafalios, la

co- evaluacion y la autoevaluacion, entre otras.

Evalla |os procesos de comprension por encima
de la asociacion de ideas o la obtencion de un

resultado correcto

Planteando en cada evaluacién, situaciones de
andlisis, relaciones, valoraciones, que facilitan la
comprension, como también situaciones
metacognitivas que permiten a los estudiantes tener

conciencia de como aprenden.

Ofrece ayudas pedagdgicas ajustadas al tipo de
dificultad que presentan susalumnos

Reconociendo dificultades de sus alumnos.
Utilizando estrategias de aprendizaje o desarrollado

mediacion que permita mayor comprensi on.

Realiza

compor tamiento docente, tratando deidentificar

autoevaluaciones de su propio

aquellos aspectos que deber ia optimizar

Evaluando en forma permanente su propia actuacion.
Modificando los aspectos que no estan bien logrados.
Solicitando eval uaciones a sus alumnos.

Sistematiza sus acciones pedagégicas en funcién

de contenidosy habilidades

Realizando acciones pedagogicas que consideren en
formaintencionaday sistematizadalos contenidos, las
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habilidades y |as estrategias necesarias.

Desarrolla una accion pedagogica dialdgica | _ o ) )
) » interrogante, la discusion, el planteamiento de ideas,
desde una per spectiva de desarrollo estratégico i .
como elementos vitales de su accion.

Utilizando el didogo, la reflexion compartida, la

Posee niveles de perfeccionamiento que . .
. : ; Elaborando proyectos de aula, que permiten mejorar
per miten generar alternativas metodoldgicas y e
. ; : : los aprendizajes.
proyectosdeinnovacion pertinentesalarealidad . :
i Proponiendo proyectos educativos.
educativa

Extraido de Monereo, Castell6, Clarina, Palmay Pérez, 1999.

Ciertamente, una actividad sera estratégica en la medida que se constituya en un proceso
reflexivo, consciente, que trasciende la propiatarea, puesto que involucra posibles modos
de proceder y unatoma de decisiones. Sera estratégica si hay claridad en los objetivos o
propositos de ella; s hay conceptos claves; si hay metacognicion; si hay procedimientos
interrogativos; s esta instalado € gercicio del razonar de manera consciente. En otras
palabras se trata de tareas de nivel alto que propician la necesidad de reflexionar. Tareas
donde los elementos no estan dados, y es necesario indagar, buscar informacion, ordenar,
relacionar, andizar, determinar alternativas, revisar y evaluar. Esto hace que la estrategia
Sea un proceso en camara lenta, porgue implica, necesariamente, la mediacién hacia la
autonomia, es decir, hacia la toma de decisiones que permita regular su propio

aprendizaje, en funcidn de un objetivo y contexto especifico.

Lo anterior nos sitlia en un punto critico de vital importancia, en la medida que, y como
hemos venido diciendo, no tenemos certeza de cuan auténomo y reflexivos, son nuestros
estudiantes en sus procesos de aprendizaje, ni cuanto propician |os docentes |0s procesos
metacognitivos. Por 1o mismo, es necesario evaluarlos en este nivel parapoder determinar
con certeza cuan estratégico es el aprendizaje en la realidad educativa publica chilena,
pues no podemos aspirar a un cambio en esta direccion sin antes conocerla més ala de

|os resultados.

42



2.7 LaEnsefianza EstratégicadelalLenguay Literatura

En este apartado analizaremos las propuestas de aquellos autores que, desde diferentes
perspectivas se han preocupado por abordar de manera estratégica la ensefianza de la

lenguay laliteratura.

En primer lugar, nos referiremos a la propuesta de Castell6 (2008) quien sostiene que un
elemento fundamental para la ensefianza de la escritura es la toma de conciencia del
proceso de composicion. M&s concretamente afirma: “conviene precisar a qué nos
referimos cuando hablamos de escritura, reflexionar sobre nuestras concepciones,
analizar s incluyen todos los usos —o solo algunos- de la escritura y también compartir
estas concepciones con nuestros estudi antes, para que todos sepamos a qué nos referimos
cuando dedicamos tiempo y esfuerzo a la actividad de escribir.” (Castelld, 2008. p.18)

Desde esta perspectiva, la autora pone énfasis en la discusion entre profesor y alumno
respecto del proceso implicito en la escritura, con la finalidad de explicitar cuestiones
relativas ala organizacion de lainformacion, ala planificacién previa alaescritura, o a
por quéy como se llevaa cabo larevision del texto yaescrito. Esta discusion favorece la
adquisicion de un vocabulario necesario para etiquetar este proceso, donde se les da
nombre y significado a procesos que frecuentemente los estudiantes primarios

desconocen, como planificar, revisar, fijar objetivos, etc.

Lo anterior favorece que los estudiantes sigan un proceso reflexivo y recursivo, que les
permite tomar concienciade lo que realizaron o podrian haber hecho, y de lacomplgjidad
del proceso de escritura. Este es un punto que nos interesa investigar, cuan conscientes
son nuestros estudiantes de las tareas que llevan a cabo para aprender y en qué medida

las précticas pedagdgicas favorecen este proceso.

En este sentido hay que poner especial énfasis en laimportancia de tener objetivos claros
a la hora de escribir, en la medida que son los objetivos los que otorgan sentido a una
determinada actividad de escrituray alas decisiones que toma el alumno en este proceso;
y por otro lado a la evaluacién, en la medida que es necesario aprender formas para
analizar y valorar € proceso realizado, de tal forma que se progrese hacia una valoracion
del proceso y del producto interno de forma autorregulada por parte de quien aprende.

Pero esto no podria producirse si no existe un contexto funcional para las tareas de
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escritura, vale decir que & alumno le otorgue un sentido alo que escribe, que entienda el
sentido de esta herramienta en aquella situacién comunicativa. Esta vision de objetivos
claros y evaluacion interna, ala vez que mantenimiento de lafuncionalidad y el sentido
nos parece interesante de considerar en la medida que nos acerca mas al estudiante en su
proceso de aprendizaje, pues supone un trabajo desde [o que él necesitay |o que él evalla

y por ende nos guia aindagar en este sentido.

En definitiva, no se trata solo de escribir en la escuela, sino de ser capaces de ensefiar y
aprender a escribir de forma gustada a las exigencias de diferentes escenarios
comunicativos. El cambio exige poner énfasis en las caracteristicas de la escritura, de
modo que las conozcan todos |os estudiantes, ademés de disefiar y propiciar situaciones
en las que puedan apropiarse de forma intencional, mediante la reflexion, de las
herramientas necesarias para regular su forma de escribir en distintos contextos
comunicativos. Es precisamente sobre estos contextos que nos interesa también fijar la
mirada, pues nos interesa conocer cuan aplicables a estos distintos contextos, resultan ser

los aprendizajes de los estudiantes.

Precisamente, en cuanto alos contextos que definen estas situaciones comunicativas, nos
parece importante destacar la aportacién de Camps (2008) en el marco de una orientacion
sociocultural, centrada en los aspectos sociales e interactivos de la escritura. En este
marco, €l aprendizaje se sitlia en la resolucion de los problemas que el proceso de la
escritura plantea, dandole principal importancia a la intervencion del profesor como un
guia, que favorezca el dominio delos procedimientos paraescribir en los estudiantes. La
autora concibe € contexto como una esfera de la actividad humana en la que los textos
son resultado y ala vez instrumento de mediacion en la construccion del didlogo como
proceso cultural. En otras palabras, historicamente se ha ido haciendo evidente que leer
y escribir son actividades sociales y culturales, y por ende se relacionan con las précticas

en gue se producen.

Concluye laautora, que la experiencia de la ensefianzay el aprendizaje de la escriturano
soporta aproximaciones simplistas. Asi aboga por una ensefianza que permita prever
situaciones complejas de produccién y a la vez permitan enfocarse en los objetivos

especificos asociados con las necesidades de los géneros discursivos. Ademas recuerda



gue escribir y aprender a escribir estén integradas como actividades con sentido

interrelacionadas.

Por su parte Rios (2008), en una linea similar, nos recuerda que desde el inicio del
aprendizaje de la lectura y la escritura se debe buscar que los alumnos desarrollen la
capacidad de comprender de manera auténoma distintos discursos adecuados a diversas
situaciones, que a su vez sean cercanas a las préacticas escolares y sociales. Por €llo, los
materiales empleados en esta tarea deberian propiciar €l aprendizaje de lacomprensiony
de la produccién de textos con finalidad comunicativa, en los que hay un receptor y un
emisor reconocible e identificable. También las tareas propuestas deben ir en pos de esta
finalidad, y tener una secuencia de acuerdo a los distintos niveles evolutivos,
conocimientos, y ritmos de aprendizaje, y que promueva la toma de conciencia respecto
delo que se aprende y € como se hace. Finalmente, también los materiales deben poseer
unarelacion tedrico- préctica, de modo que las tareas tengan un sentido y estén en directa
concordancia las unas con las otras, de manera que ensefien |o que realmente se quiere

transmitir.

Laautora propone diversas condi ciones que deben cumplir los materiales de uso cotidiano
o comercial:
Lavariedad y oportunidad de géneros textuales presentados a los nifios.
Lacreacion de contextos significativos, funcionales y sociales paraleer y escribir.
Lalongitud y lacomplejidad de los textos paraleer y/o escribir.
Las actividades de lectura y las especificas de comprensién lectora guiada o
individual.
Las actividades de escritura dentro de contextos significativos y funcionalesy la
orientacion parallevarlas a cabo.
Las actividades auténomas y/o colectivas, libres o guiadas, de composicion de
textos.
La reflexion metalinguistica propiciada.
El tratamiento integrado de lagrafiay laortografia con otros niveles de lalengua.
La ensefianza explicita de los procesos y las operaciones implicadas en la lectura
y laescritura
La clase de intervencion del docente que se propone y € tipo de mensges
dirigidos a él.
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A modo de conclusion respecto del uso de los materiales podemos decir que éstos realizan
la funcion de mediadores entre lo que se pretende ensefiar y el aprendiz, aproximan el
mundo de lo escrito a quien aprende, colocan a estudiante en situaciones de
comunicacion y uso de lalengua. Si aceptamos que la ensefianza de la lengua escrita no
puede realizarse fuera de las situaciones en las que se lee y se escribe en e mundo, los
materiales son medios para conectar con reaidades (lganas o préximas) donde es
necesario leer y escribir, y deben representar la realidad en lugar de ser un conjunto de
gjercicios vacios y desprovistos de sentido parael que aprende.

Por ultimo Solé (2008), intenta desmitificar la creencia respecto de que la lecturay la
escritura son habilidades que una vez aprendidas son susceptibles de ser aplicadas en
distintos ambitos del conocimiento, cuando recuerda que “una cosa es aprender a leer y
otra, relacionada, pero distinta, esleer para aprender” (P.22). En este sentido, se refiere
a la tendencia general de pedir a los estudiantes que hagan resimenes, busquedas de
informacion o esquemas desde una lectura dada, sin insistir lo suficiente en la forma

adecuada de hacerlo. Asi para Solé (2008), leer para escribir (para aprender) equivale a

Leer de forma profunday valorativa.

Aprender que leer de ese modo requiere releer, pensar, volver sobre el texto.
Fijar lainformacion mediante el subrayado y las notas.

Organizar y elaborar —no copiar— lainformacién mediante dispositivos diversos:
resiimenes, esquemas, mapas conceptuales y borradores sucesivos.

Evaluar, revisar y modificar lo escrito alaluz de lo leido en el texto fuentey de

los propositos de aprendizaje.

De esta forma a la hora de indagar respecto de las concepciones de |os estudiantes en €l
proceso de ensefianza—aprendizaje de lalectoescritura, y de acuerdo alos autores citados
mas arriba, deberiamos poner especial énfasis en como estédn siendo tomados en cuenta
los objetivos de los estudiantes, la evaluacion por parte de estos su experiencia, 1os
contextos de escritura, los elementos culturales donde sucede y los materiales que

utilizados por |os docentes.

2.8 Evaluacion delalecturay laescritura.
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Existe muy poca evidencia de practicas eficaces de evaluacion de actividades de lectrua
y escritura complegjas, que impliquen su uso estratégico tal como lo hemos venido
definiendo y que sean aplicables a situaciones educativas desarrolladas en diferentes
contextos (Monereo, 2009). Por ello, en este apartado presentaremos |os fundamentos de
la prueba PISA elaborada por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémico (OCDE), pues, como veremos a continuacion, su formulacion se acercaalos
postulados expuestos més arribay resultacomun adiferentes contextos educativos debido
a su uso masivo en diferentes paises. Asi, también el Ministerio de Educacion de Chile,
desde su unidad de Curriculum y Evaluacion (2004), ha emprendido en |os Ultimos afios
la aplicacién de las pruebas PISA con el objetivo de conocer € aprendizaje alcanzado y
las habilidades desarrolladas por los estudiantes chilenos en diversas asignaturas y
niveles, comparandolo con los logros de los estudiantes de otros paises.

El objetivo del Ministerio de Educacién en Chile pararealizar estas evaluaciones no fue
competir con miras a ostentar un lugar destacado entre |os muchos paises que participan;
por €l contrario, se asumen |os costos politicos que puede significar aparecer en un lugar
poco destacado en el ordenamiento de logros de conocimientos elaborados en estos
estudios internacionales porque existe la conviccién de que hay beneficios que

compensan estos Costos.

La OCDE ha trabgjado con sus paises miembros para mejorar los indicadores de
desempefio educacional y para organizar estudios de medicion, internacionales y
comparativos, que se enfocaran en las competencias que se necesitan en lavida moderna
Asi, € primer ciclo (2000-2001) evalué con profundidad las competencias lectoras, que
fueron medidas através de dostercios de las preguntas de la prueba. En el segundo ciclo,
el area principal fue mateméticasy, en el tercero el &rea de ciencias, en los afios 2003 y

2006 respectivamente.

La elecciéon de las dimensiones de la prueba PISA para nuestra investigacion se
fundamenta principalmente en los principios que le dan forma, extraidos del documento
“Informe PISA 2006. Competencias cientificas para el mundo del mafiana”, y que se
vinculan directamente con los supuestos conceptuales que subyacen a aprendizaje

estratégico propuesto en el marco tedrico. Estos son:
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Su orientacion hacia la politica educativa, pues asocia los datos acerca de los
resultados obtenidos sobre e aprendizae de los estudiantes, los rasgos
caracteristicos de estos y 1os factores claves que dan forma a su aprendizaje tanto
dentro como fueradel centro escolar. Asi seresaltan lasdiferencias enlos patrones
de rendimiento y se identifican las caracteristicas de las escuelas y sistemas

educativos con un rendimiento escolar alto.

Su concepto innovador de la competencia, intimamente conectado con e
desarrollo del conocimiento estratégico y relacionado con la capacidad de los
alumnos para aplicar sus conocimientos y destrezas en materias clave y para
analizar, razonar y comunicarse de manera efectiva mientras plantean, resuelven

e interpretan problemas en situaciones diversas.

Su relevancia para laformacion alo largo de la vida, ya que PISA no se limitaa
evaluar las competencias curriculares e intercurriculares de los estudiantes, sino
gue también les pide que aporten informacion sobre |o que les motiva a aprender,
sobre el concepto que tienen de si mismos y sobre cudles son sus estrategias de

aprendizaje.

Por otro lado, la prueba PISA en el area de la competencia lectora se centra en la
capacidad de los alumnos para utilizar la informacion escrita en situaciones de la vida
real. Define la competencia lectora como ““la capacidad de comprender, utilizar y
analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del que lee, desarrollar sus
conocimientos y posibilidades de participar en la sociedad”” (OCDE, 2008. p.294). Esta
definicién va mas alla de laidea tradicional de decodificar la informacién e interpretar
literalmente el texto escrito, e incluye tareas de aplicacién, como veremos con mayor

detalle unas lineas més adel ante.

El objetivo general del estudio PISA esevaluar las competencias que son esenciales para
la participacion plena en la sociedad. La evaluacién considera elementos curriculares,
pero el criterio de construccion de su marco de referencia no estarestringido aellos. Las
tareas evaluadas en PISA corresponden a situaciones de lavidareal, al poner apruebala
habilidad de los estudiantes para reflexionar sobre su conocimiento y experiencia, y

aplicarlos a asuntos préacticos de la vida cotidiana.
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Dado que dentro de las habilidades a evaluar estan las que se consideran esenciales para
la vida futura, cuyos requerimientos especificos ain se desconocen (Unidad de
Curriculum y evaluacion, 2004), el estudio PISA pone un fuerte énfasis en medir las
capacidades para aprender y supone la necesidad de un aprendizagje continuo a lo largo
delavida, pues los estudiantes no pueden aprender en la escuela todo |o que necesitaran
cuando sean adultos. A escalainternacional, laorientacion principal del estudio esaportar
ala formulacion de politicas publicas. Los gobiernos de la OCDE quieren responder a

preguntas tales como:

¢Estén nuestras escuelas y liceos preparando nifios y jovenes para una
participacion plena en sociedad?

¢Qué estructuras y préacticas educacionales maximizan las oportunidades de
los alumnos con desventajas socioecondmicas?

¢Cuanto influye la calidad de los recursos de la escuela en los resultados de
los estudiantes?

En e estudio internacional se utiliza el concepto de “literacy” para indicar los
conocimientos y habilidades en las tres areas evaluadas, que se podria traducir, s bien
con algunos matices, como “alfabetizacién”. Cuando se dice alfabetizacion, ya sea en
lectura, mateméticas o ciencias, no setratadel dominio de un conocimiento especializado,
sino de contar con los elementos basicos que puedan ser utilizados en lavida diaria, para
aprender ahora y para seguir aprendiendo “estar alfabetizado requiere mucho mas que
decodificar palabras, implica entender la lectura y utilizar esa informacion para una
participacién plena en la sociedad” (Unidad de Curriculum y evaluacion, 2004.P.16).
Esto nos lleva directamente a establecer un puente con o que expusimos mas arriba
respecto de leer para aprender, en la medida que se transforma en una herramienta para

participar y transformar la sociedad.

La alfabetizacion en lectura se define como “la comprension, el uso y la reflexion sobre
textos escritos, con € fin de cumplir las propias metas, desarrollar los propios
conocimientos y potencialidades, y participar en la sociedad” (Unidad de Curriculumy

evaluacion, 2004.P.16). Esta definicidn toma en cuenta el papel activo e interactivo del
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lector para relacionarse con los textos escritos, aspecto del que ya hemos hablado

ampliamente en |os apartados anteriores.

Se debe asumir que la alfabetizacion en lectura involucra la comprension y, ademés, la
utilizacion y reflexion de lainformacién escrita para diversos propésitos. Considera que
el lector realiza un papel activo einteractivo parallegar a construir un significado a partir
de los textos escritos.

Ante un texto, los lectores asumen distintas estrategias cuando pretenden entender y usar
lo que leen. Este proceso dinamico tiene variadas dimensiones, tres de las cuales se
evallan en el proyecto PISA 2000.

Tareas de lectura:

Se refieren al proceso especifico que debe realizar el lector frente a texto propuesto. Con
ese objetivo la prueba considera tres tipos de tareas de lectura: extraer informacion de un

texto; interpretar un texto; reflexionar y evaluar el contenido y laforma de un texto.

a) Extraer informacion: es la localizacion de uno o mas fragmentos de informacion en
un texto. Los estudiantes tienen que identificar elementos, como hechos, fechas, lugares
0 una situacion precisa descrita en el texto. Ademas deben cotejar la informacion
proporcionada en la pregunta con aquella que se encuentra de modo literal o smilar en
el texto y utilizarla para encontrar la informacién que se les pide. Este proceso puede
requerir la discriminacion entre dos fragmentos similares de informacién, con datos

evidentes o que deben ser ubicados en secciones especificas del texto.

b) Interpretar un texto: requiere que el lector considere el texto como un todo, es decir,
desde una perspectiva muy amplia y abarcadora. A los aumnos se les puede pedir por
giemplo, que demuestren comprender el texto identificando su tema, expliquen €
propésito de un mapa o gréfico, relacionen un fragmento del texto con una pregunta
acerca de laintencion global del texto, seleccionen ideas principales, etc.

¢) Reflexionar y evaluar €l contenido y la forma de un texto: requiere que el lector
relacione la informacion encontrada en un texto con conocimientos procedentes de otras

fuentesy de su propia experiencia. En este tipo de preguntas de la prueba PISA 2000, los
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alumnos deben evaluar las opiniones planteadas en el texto y contrastarlas con su propio
conocimiento del mundo. Las preguntas para evaluar esta tarea requieren que € lector
aporte evidencias 0 argumentos externos a texto, juzgue la relevancia de determinados
fragmentos de informacion o de evidencia, realice comparaciones con reglas morales o
estéticas, identifique informacion para reforzar los argumentos del autor y evalGe la

validez de las evidencias o0 de lainformacion proporcionada por el texto.

Tipos de textos:

Las distintas formas en que aparece y en las que debe ser entendido el material escrito
(por gjemplo, textos continuos o discontinuos). En la prueba Pl SA 2000 se utilizan textos
como estimulos, que sirven como fuente de informacion sobre un tema 'y que pueden
tener distinto formato, longitud y dificultad. A partir de ellos se plantean alos estudiantes
dos 0 mas preguntas, considerando las tareas que ellos deben realizar y el contenido del
texto. En el centro de la organizacion de la evaluacion de la lectura en la prueba PISA

2000, esta la diferenciacion entre textos continuos y discontinuos.

a) Textos continuos:. |os textos continuos habitualmente estdn compuestos de oraciones
gue, a su vez, estan organizadas en parrafos. Estos se pueden incluir en estructuras de
mayor tamafio aln, como secciones, capitulos o libros. Todos los textos continuos de la
prueba PISA 2000 se presentan en forma de prosa estandar. Se clasifican segin su
contenido y el propdsito del autor, y PISA 2000se caracteriza por utilizar una variedad

deédllos.

b) Textos discontinuos: a diferencia de los textos continuos, los discontinuos varian
mucho en cuanto a la forma y, por ello, son clasificados teniendo més en cuenta su
estructura que laintencion del autor. Los textos discontinuos presentan lainformacion de

muy diversas formas, tales como folletos, graficos o mapas.
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Contexto:
Es la situacion que provoca la lectura, que en el estudio PISA 2000 se define como €l
modo en que el autor intenta que se use el texto (por gemplo, para € uso personal), e

implica por tanto distintas exigencias.

Se distinguen cuatro tipos de contexto, que estan determinados por €l propdsito con que
se puede usar lainformaci 6n entregada por el texto: lalecturaparauso privado (personal),
para uso publico, para el trabagjo y paralaeducacion.

Como la evaluacion de la afabetizacion en lectura en PISA 2000 intenta valorar los
distintos tipos de lectura que se dan, tanto dentro como fuera del aula, el modo de definir
las situaciones lectoras no puede basarse ssmplemente en el lugar en que se produce €
acto de lectura. Por gemplo, los libros de texto se leen tanto en casa como en la escuela,
y los procesos y propésitos de la lectura difieren poco dependiendo del lugar en que se

lean.

El contexto o sSituacion de lectura puede ser entendido, entonces, como una
categorizacién genérica de los textos, basada en la intencion de su uso, en la relacién

explicita o implicita con otrosy en su contenido general.

Los cuatro tipos de contextos utilizados en PISA 2000 se describen del siguiente modo:

Lectura para uso persona: se realiza para satisfacer intereses personales, tanto
précticos como intelectuales. Admite la lectura para mantener o desarrollar
conexiones con otras personas. El contenido habitualmente incluye cartas
personales, ficcion, textos biogréficos e informativos leidos por curiosidad, como

parte de las actividades de recreacion o descanso.

Lectura para uso publico: se lleva a cabo para participar en las actividades de la
sociedad en general. Incluye la utilizacion de documentos oficiales, asi como
informacién sobre eventos publicos. En general, estas actividades se asocian con un

contacto mas 0 menos anénimo con los demas.
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Lectura para uso ocupacional: las lecturas de esta clase pueden ser también [lamadas
“lectura para la acciéon”, ya que estan ligadas a la realizacion de una actividad
inmediata.

Lectura para fines educacionales: normalmente involucra la adquisicion de
informacion como parte de una actividad de aprendizaje més amplia. Los materiales
con frecuencia no son elegidos por el lector sino asignados por un profesor. El
contenido habitualmente esta disefiado, especificamente, con € propdsito de dar

instruccion.

Después de revisar las tres dimensiones del proceso dinamico de leer que son
consideradas en laeval uacion de PISA 2000, se presentaa continuacion otraclasificacion
adicional paralas preguntas de la prueba de lectura (Unidad de Curriculumy evaluacion,
2004). Egta clasificacion distingue cinco tipos de preguntas, relacionadas con el formato
de la respuesta que tienen que dar los estudiantes. Los tipos de preguntas utilizados en
PISA 2000 son:

Seleccion maltiple simple: |os estudiantes escogen una entre varias alternativas de

respuesta dadas.

Seleccion multiple compleja: los estudiantes escogen mas de una respuesta.
Habitualmente se presentan como tablas donde | os estudiantes deben marcar una

alternativa frente a cada enunciado.

Respuesta cerrada: |a respuesta es construiday registrada por el estudiante, pero

existe una sola posibilidad de respuesta correcta.

Respuesta abierta compleja: €l estudiante debe producir un texto extenso que
posteriormente es evaluado detenidamente por un corrector. Dependiendo de la
dificultad de la preguntay de cuén correctas y completas sean las respuestas de

los estudiantes, en algunas de éstas se asigna puntaje completo o parcial.

Respuesta abierta corta: el estudiante debe producir un texto breve. Las preguntas

pueden tener varias respuestas correctas, facilmente evaluables.
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Segun el documento realizado por la Unidad de Curriculum y Evaluacion del Ministerio
de Educacion de Chile (2004), en latarea de extraer informacion, ladificultad genera de
las preguntas se ve afectada por el nimero de fragmentos que el estudiante debe ubicar
en €l texto, el nimero de condi ciones que esta informaci on debe cumplir, por 1o destacada
0 poco Visible que aparece la informacion en € texto, y por la cantidad de informacién
posiblemente correcta entre la cual €l estudiante debe discriminar, |0 que se conoce
también como informacion en competencia.

En la tarea de interpretar un texto, la dificultad general de las preguntas se ve afectada
por el nimero de elementos que el estudiante debe relacionar y por lo explicitaoimplicita
gue se encuentre la informacion en € texto. También resulta de gran importancia la
cantidad de informacion en competencia, entrelacual el estudiante debe discriminar para

seleccionar |o que realmente aporta para desarrollar lainterpretacion.

En la tarea de reflexionar y evaluar €l contenido y la forma de un texto, la dificultad
general delas preguntas se ve afectada por €l nimero de elementosyy el tipo de relaciones
que se pide realizar, desde conexiones simples hasta la construccion de hipotesis.
También afecta la dificultad la especificidad del conocimiento externo requerido (desde
la experiencia de la vida cotidiana hasta conocimiento especializado o referido a temas

especificos) y s la orientacion al lector es mas o menos explicita.

Laprogresion de complejidad y dificultad de las preguntas queda sefialada al asignar cada
pregunta a uno de los cinco niveles de desempefio construidos. De esta manera, se
relaciona el puntgje de lecturaglobal y de cada uno de los tipos de tareas con un conjunto

de competencias y habilidades especificas de acuerdo a nivel de desempefio.

Como cada nivel de desempefio en lectura representa una progresion de conocimientosy
habilidades, los alumnos de un nivel no solo demuestran |os conocimientosy habilidades
asociadas con ese nivel en particular, sino también los asociados con |os niveles mas

bajos.

De esta forma, los conocimientos y habilidades requeridos en cada nivel se acumulan y

consideran los requeridos para el nivel inmediatamente inferior.



2.9 El Desempefio de Chile en PISA 2012

Entre los sistemas educativos que mostraron los mejores puntajes, en la evaluacion PISA
2012, destacan especialmente los asiéticos: Shangai (613), Singapur (573) y Hong Kong
(561) obtuvieron lostres primeros lugares. Més atras, a partir del noveno puesto, aparecen
los paises europeos:. Liechtenstein (535), Suiza (531) y Holanda (523). Chile obtuvo 423
puntos en mateméticas, 441 en lecturay 445 en ciencias, con |o que se ubico por debajo
del promedio de los paises de la OCDE en todas | as pruebas. Sin embargo, |os resultados
dejan a Chile por sobre los demas paises |atinoamericanos que rindieron el test: México,

Uruguay, Costa Rica, Brasil, Argentina, Colombiay Pert (ver Tabla 3)

Tabla 3. Puntgjes Pisa 2012, Paises Latinoamericanos Y Promedio Ocde

MATEMATICAS LECTURA CIENCIAS
Promedio OCDE 494 496 501
Chile 423 441 445
M éxico 413 424 415
Uruguay 409 411 416
Costa Rica 509 441 429
Brasil 391 410 405
Argentina 388 396 406
Colombia 376 403 399
Perd 368 384 373

Fuente: OCDE 2012

Si bien Chile se encuentra entre los paises que que han mostrado un crecimiento en sus
resultados a tasa estable, 1,9 puntos promedio a afio, aumentando mas de un punto
promedio anual respecto a resto del mundo, avanza en tasas menores principa mente en

lectura, en donde el crecimiento anual promedio de puntajes ha sido de 3,3 puntos.
Por su parte, desde el punto de vista comparativo, |os resultados obtenidos por Chile en

PISA 2012 son los més altos en Latinoamérica. En Mateméticas y Ciencias esta en ese

lugar en solitario, mientras que en Lenguaje es compartido con Costa Rica
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Gréafico 1. Comparacion de puntajes en PISA 2012. América Latina.
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Los resultados de PISA se desglosan en 6 niveles de logro. Cuando los estudiantes

obtienen un nivel de logro inferior a 2, €llo se interpreta como que no cuentan con las

condiciones minimas para enfrentar los requerimientos de la sociedad moderna. En el

caso de Chile, el porcentaje de estudiantes con nivel de logro inferior a 2 es el 52%.

Mientras, en Lectura es 33% y en Ciencias, 34%. Estos porcentagjes son mejores que €

promedio obtenido por los paises de América Latina, pero bastante inferiores que €l

promedio de los paises de la OCDE.

Gréafico 2. Niveles de logro en PISA 2012. Chile, América Latina, OCDE.
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Resultados en PISA por nivel socioecondmico.

Tal como se observa histéricamente en los resultados SIMCE, en PISA se observa una
gran brecha entre los estudiantes de distinta condicién socioeconémica. En el caso de
Matematicas hay 111 puntos de diferencia en el puntaje promedio obtenido por los
estudiantes de nivel socioecondémico alto, en relacion alos de nivel socioecondmico bajo.

Estadiferenciaesde 101 y 102 puntos, en Lengugje y Ciencias, respectivamente.

Gréafico 3. Brecha de puntajes PISA por nivel socioecondmico en Lectura
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Fuente: OCDE 2012

Si se comparan de manera descriptiva los resultados en PISA con los de SIMCE 2012
correspondientesa 2° Afio Medio, se reiteratambién el amplio margen de diferenciaentre
los estudiantes de nivel socioecondémico alto, respecto de los de nivel socioeconémico
baj o, tanto en Lenguaje (74 puntos de diferencia) como en Mateméticas (109 puntos). Si
bien el puntgje méximo, la media y la desviacion estandar de ambos test es distinta, es
posible observar con claridad la gran brecha que existe a nivel de resultados en relacion
al NSE.

Cuadro 1. Resultados SIMCE 2012, 2° Afio Medio, por NSE.

Puntaje Puntaje
promedio promedio

Variacian Variacion
T 6
T 6
110
T9

TR0

Bajo
Medio bajo
Medio

Medio alto

Alto

Fuente: OCDE 2012
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Lainterpretacion recién descrita se reafirma cuando se sitia a Chile en el contexto de los
otros paises querindieron PISA 2012, considerando sus puntajesy sus niveles de equidad.
Otro indicador de equidad en relacion alos puntajes obtenidos en PISA corresponde alas
diferencias en el logro obtenido entre hombres y mujeres. Los resultados en esta prueba
reiteran informacion obtenida en la prueba SIMCE en afios anteriores, que muestran una
diferenciaafavor de los hombres en Matematicasy Ciencias, y afavor de las mujeresen
Lenguaje. En el caso de Mateméticas, |a brecha de género es especia mente grande, donde
Chile muestra una de las brechas mas grandes, incluso méas que e promedio de América

Latina, y mas de tres veces mayor que los meores paises de la OCDE.

Gréafico 4. Brecha de género PISA 2012. Lenguaje.
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2.10 Recomendaciones de la OCDE sobre politicas educativas para el
mejoramiento de losresultados. (OCDE, 2012)

Junto con las mediciones de aprendizaje, PISA aplica un conjunto de cuestionarios a
distintos actores de las comunidades educativas correspondientes a |os establ ecimientos
educacionales en que se aplica la prueba. Ademas, estudia condiciones y caracteristicas
de politicas educativas que favorezcan el logro académico de los estudiantes. Todo esto
apunta a lograr que la medicién PISA se convierta en un referente para la evaluacion de

los sistemas educativos en el mundo.
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En ese marco, la OCDE realiza las siguientes sugerencias en el informe PISA 2012.

1)

2)

3)

4)
5)

6)

Los resultados de Matematicas son fuertes predictores de logros positivos en la

adultez e influencian la participacién en la educacion superior.

Distintos paises han mejorado sus resultados, més alla de su cultura y estatus

S0Ci0econdmico.

Mejorar los atos rendimientos y apoyar |os bajos resultados son estrategias que

no son mutuamente excluyentes.

Es posible disminuir la brecha de logros existente entre hombres y mujeres.

Lasdiferencias entre paises, en cuanto alarelacion entre resultados de aprendizaje

y nivel socioecondmico, muestran que es posible esperar que exista una mejor

combinacién entre altos resultados con altos niveles de equidad en educacion.

Algunos g emplos de politicas que podrian favorecer este objetivo son:

- Focalizar esfuerzos en meorar los baos rendimientos, ya sea trabaando
directamente con los estudiantes que alcanzan esos resultados, o en las
escuelas que educan a esos estudiantes, dependiendo de la concentracion de
alumnos con mal os resultados en cada escuela.

- Destinar recursos de aprendizaje adicionales a esos estudiantes, 0 apoyo
econdémico.

- Aplicar paliticas de estandares para todas | as escuel as del sistema educativo.

- Incluir atodo tipo de estudiantes en los procesos de ensefianza — aprendizaje
dentro de cada escuela.

Lamotivaciony laconfianza de los estudiantes esta directamente rel acionado con

sus logros de aprendizaje.
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3. Método

En este capitulo expondremos € método que utilizamos para dar forma a esta
investigacion. Presentaremos en primer lugar los objetivos de estudio, general y
especificos, para seguir con disefio de investigacion utilizado, los participantes y susu
caracteristicas, el procedimiento empleado para la recogida de datos, para culminar con
una breve justificacion del porqué nos parecié importante nuestro problema de

investigacion.

3.1 Justificacion del Problema

Para justificar laimportancia del problema gque nos ocupay, de manera complementaria
alos datos ya aportados en el apartado anterior, en primer lugar haremos mencion a los
resultados dela Prueba SIM CE, que entrelos afios 2008 y 2012 para estudiantes de Cuarto
Afio de Ensefianza Basica en la Regién Metropolitana, no mostraron diferencias
significativas que pudieran dar cuenta de una meora en los aprendizajes de los

estudiantes, (Base de datos www.simce.cl). Estos datos se muestran en la Tabla 4.

Tabla 4. Puntajes Promedio Prueba SIMCE, afios 2008-2012

SIMCE Puntaje Lenguaje Puntaje M atematicas ‘

2008 263 252
2009 262 253
2010 273 257
2011 268 261
2012 262 256

Los resultados expuestos en la tabla N°1 dan cuenta de una realidad educativa poco
alentadora, dado que los resultados se mantienen dentro de un rango muy cercano, salvo
en el afo 2010, donde se observa una subida en lengugje de 11 puntos, que de nuevo cae
5 puntos en 2011, y vuelve a caer 6 puntos en 2012. Esto parece proporcionar evidencias
para inferir que las propuestas de Reforma educativas llevadas a cabo podrian no estar
siendo efectivas. Sin embargo, no se dispone de datos que avalen o refuten dicha hipétesis
y es en este punto donde la opinién del alumnado se vuelve importante, pues podria dar
luces de fendbmenos gque no han sido considerados respecto de las précticas educativas
gue podrian incidir en sus procesos de aprendizgje y consecuentemente ayudarnos a

explicar, al menos parciamente, los resultados de la prueba SIMCE.
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Por otro lado, Cox (2007) plantea que el corazén de la agenda de politicas educativas que
tienen la calidad (y no la cobertura) como norte reside en la transformacion de las
précticas educativas, pero que desde las politicas educativas se centra la atencion en la
formacién, aludiendo por un lado a un cambio de paradigmay por otro lado enfatizando
el desarrollo profesional de docentes. De estaformalos alumnos siguen estando fuera de
toda posibilidad de incidir en lamejora de las précticas educativas, ¢y qué mejor testigo

del mejoramiento de éstas, que |os principales implicados en este proceso?

Asi mismo, el Consgjo Asesor Presidencial parala Calidad de la Educacion (2006), en su
Informe Final, define que desde la perspectivaindividual, el derecho a una educacién de
calidad supone, entre otros la “oportunidad de los estudiantes de adquirir los
conocimientos y las competencias que les permitan desarrollar sus potencialidades y
contribuir, de ese modo, al bien comdn y al desarrollo del pais” (p.87). Aqui cabe
cuestionarse por qué la contribucién al pais por parte de los estudiantes se proyecta en un
futuro fuerade laescuela, y no se toma en cuenta su participacion activa como sujetos de

cambio en |os procesos educativos.

Por otro lado, en cuanto a las metas para una Educacién de Calidad, el Consgjo estipula
gue una de las acciones a realizar en este sentido es el desarrollo socia y participacion
ciudadana; el aprendizaje, competencias y valores referidos a los derechos humanos,
participacion ciudadana 'y democratica. La meta es lograr una educacion que vele por €
desarrollo de ciudadanos capaces de aportar ala construccién de una sociedad mejor, mas
justa, igualitariay libre y que promuevay respete la multiculturalidad, ladiversidad y la
integracion social, al tiempo que difunde y preserva un sustrato cultural comun, plural y

democrético. (Informe Final Consgjo Asesor, 2006)

Pues bien, desde esta perspectiva, parece congruente la opcion de dar mayor
protagonismo a los actores principales del escenario educativo, los alumnos. Esta
investigacion pretende ser un paso mas en direccién a la verdadera participacién de los
estudiantes como sujetos de la realidad educacional, y no como meros objetos en los
procesos de mejora de la calidad de la educacion. Partimos de la consideracion de que los

alumnos tienen algo que decir sobre los procesos de aprendizaje y ensefianza en los que
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participan y que esta informacion es tanto o més vélida para disefiar procesos de asesoria

gue los ya existentes.

3.2 Sistema de Objetivos

Tomando en cuenta los elementos que componen nuestro problema de investigacion,
respecto al escaso protagonismo de la opinion delos estudiantes en |0s procesos de mejora
al interior de las escuelas de Chile, es que definimos |os objetivos, generalesy especificos

gue exponemos a continuacion

Objetivo General

Andlizar e interpretar las Concepciones de Estudiantes respecto de sus Procesos de

Aprendizaje de Lectoescrituray sus relaciones con las de los docentes y su rendimiento.

Objetivos Especificos

1.- Describir y categorizar las concepciones de |os Estudiantes que cursan Cuarto Afio de
ensefianza Bésica, en Establecimientos Municipalizados de 3 comunas de la Region

Metropolitana de Chile, respecto de sus Procesos de Aprendizaje en Lectoescritura.

2.- Describir y categorizar las concepciones de los docentes de los centros educativos

participantes sobre la ensefianza de la lectoescritura.

3.- Contrastar las concepciones de |os estudiantes con las de los docentes respecto de la
ensefianza — aprendizaje de la Lectoescritura.

4.- Contrastar dichas concepciones con el rendimiento real de los estudiantes en una
prueba de competencias de lectura confeccionada a partir de items liberados de las
pruebas PISA.

3.3 Participantes
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La seleccion de los casos se realizo a través de un muestreo tedrico propio de la Teoria
Fundamentada, conducido por criterios de relevancia (Glasser y Strauss, 1967) y de
accesibilidad (Stake, 1995) que seresumen enlaTablab. Entotal, serealizé unaseleccion
intencionada de 12 casos (entiéndase por caso un curso en su totalidad, que en Chile
alcanza un promedio de 35 alumnos por aula) pertenecientes a tres comunas de la Region
Metropolitana de nuestro pais, las que denominamos Comuna A, B y C, respecto de su
puntaje promedio SIMCE entre |os afios 2008-2011, siendo A la de mayor promedio, B
el segundo mayor promedio y C &l promedio mas bgjo.

De acuerdo con €l propdsito teorico, los criterios iniciales del muestreo se definieron por
la informacion preexistente a partir del debate tedrico sobre e tema que permitieron
maximizar similitudes entre los establecimientos. Se trabg6 con 12 comunidades
educativas de establecimientos educacionales municipales, de la Region Metropolitana,
(aproximadamente unos 420 estudiantes). En cada una de estas comunidades, se escogio
una muestra estratificada de estudiantes representativa del nivel de cuarto afio de
ensefianza basica, paraformar grupos internamente homogéneos, pero heterogéneos entre

S.

Para €llo, se tuvo en cuenta agquellos establecimientos cuyas comunidades educativas
tenian formulado su PEI (Proyecto Educativo Institucional, tedricamente la principal
herramienta de gestion del curriculum) desde hacia més de tres afios y que, habiendo
adoptado el marco curricular vigente (Planes y Programas del Ministerio de Educacion
Chileno (MINEDUC), hubiesen desarrollado y completado, al menos, un plan de
mejoramiento en el marco de las nuevas exigencias Ministeriales de la subvencion
preferencial. Estos criterios garantizan, al menostedricamente, laadopciony el desarrollo
de todos los dispositivos de la politica educativa y justifican la relevancia de la
composicion de la muestra. En este sentido, es importante mencionar que, como es
conocido, en e andlisis cualitativo desarrollado a partir del método de la Teoria
Fundamentada (TF), la cantidad de casos pierde significado, siendo lariquezay variedad

de los datos obtenidos |o que determina la saturacion tedrica de la muestra.

Tabla 5. Sintesis de |os Criterios de Seleccion de los Casos de Estudio (Establecimientos

Educacionales Municipales)
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Criterios de Proposito Criterios de Relevancia

(aprioristicos) (emer gentes en el campo)
De dependencia municipalizada | -  Con un ato nivel de participacion en
(corporaciones municipales de educaci6n) programas extraescolares
Que posean PEI con antigliedad de més de 3
afos

Que hubiesen desarrollado y completado al
menos un Plan de Mejoramiento

3.4 Disefio

La investigacion que pretendemos desarrollar se enmarcd en un Disefio Descriptivo
Explicativo de Analisis Seccional de casos MUltiples. De acuerdo al disefio y 0s objetivos
se han utilizado tanto métodos cualitativos como cuantitativos paralaobtenciony andlisis

de los datos.

3.5 Procedimiento

En relacion ala recogida de datos, €l procedimiento comprendié tres fases o momentos,
en los que se utilizaron diferentes técnicas e instrumentos para garantizar la consecucion

de los objetivos mencionados.

En la primerafase, en relacion a primer objetivo, se utilizd latécnicadel Focus-Group
para recoger informacién sobre las concepciones de los estudiantes sobre el aprendizaje
delalecturay laescritura. Para ello, se partio de un guion similar alos utilizados en las
entrevistas semiestructuradas, construido a partir de los elementos que caracterizan el
proceso de aprendizaje expuestos en el marco de referencia. Para conformar los grupos
de discusion, se dividio la muestra en 6 estratos diferentes en funcion del género y e
rendimiento: Nifios con buen rendimiento (Estrato 1), Nifias con buen rendimiento
(Estrato 2), Nifios con mediano rendimiento (Estrato 3), Nifias con mediano rendimiento
(Estrato 4), Nifios con mal rendimiento (Estrato 5), y Nifias con mal rendimiento (Estrato
6). Consideramos buen rendimiento un promedio de 6.0 (enlaescalade 1 a7 utilizadaen
Chile), mediano rendimiento un promedio entre 5.0y 6.0, y mal rendimiento un promedio
de notas inferior a’5.0. Se disefiaron inicialmente 4 Focus Group por estrato con un total
de 8 participantes en cada uno, |o que implicaba 24 grupos y un total de 192 estudiantes

. Finalmente, los participantes reales fueron 169 estudiantes provenientes de las 12
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escuelas de lamuestra. Para el Estrato 1 se llevaron a cabo 5 sesiones de focus group, en
las que participaron 24 estudiantes; parael Estrato 2 seimplementaron 5 focus group con
un total de 31 participantes, para el Estrato 3 se implementaron 5 focus group con un
total de 27 participantes; para el Estrato 4 se implementaron 7 focus group con un total
de 40 participantes; parael Estrato 5 se implementaron 4 focus group con un total de 22
participantes; y para el Estrato 6 se implementaron 5 focus group con un total de 25

participantes.

De lamisma manera cada escuela particip6 de un minimo de 2 y un maximo de tresfocus
group, de manera que la muestra quede distribuida de manera uniforme, como se puede
apreciar en laTabla 6.

Tabla 6. Distribucién de Focus Group aplicados en cada Escuela por Estrato.

Escuela Estrato 1 Estrato 2 Estrato 3 Estrato 4 Estrato5 Estrato 6
Escuela A X X X
Escuela B X X X

EscuelaC X X

Escuela D X X X

Escuela E X X X
Escuela F X X

Escuela G X X X
Escuela H X X

Escuelal X X X

Escuela J X X X
Escuela K X X

Escuela L X X

Cada uno de los Focus-Group, tuvo una duracién aproximada de una hora, y se llevaron
acabo en €l interior de los establecimientos educacionales. El guion que se utilizo para

organizar y focalizar ladiscusion fue el siguiente:

1. ¢Ustedes se acuerdan cdmo aprendieron aleer y escribir?

2. ¢Y quéesloquelosmotivo aleery a escribir?

3. ¢Ustedes creen que podria haber sido mejor laforma en que aprendieron aleer y
aescribir?

4. ¢Paraqué creen ustedes que sirve aprender aleer y a escribir?
¢Qué cosas les resultan faciles y/o dificiles en la clase de lenguaje?

¢austedes les resultafacil o dificil un texto cuando lo estan leyendo?
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7. Cuando ustedes estan leyendo, qué cosas creen que pasan en su cabeza, para que
ustedes entiendan |o que estén leyendo?

8. Cuando ustedes|een un texto en las clases ¢sienten que tiene que ver con las cosas
gue les pasan en lavidadiaria? ¢L es hace sentido lo que leen con lo que a ustedes
les gusta en general?

9. Y engeneral, las cosas que ustedes aprenden en las clases ¢Jas pueden utilizar en
lavidadiaria?

10. a ¢Cudles son las cosas que mas les gustan de las clases de lenguaje?

10. b ¢qué es 1o que menos les gusta de la clase de Lenguaje?

11. ¢Trabajar en grupo, trabajar con los compafieros, a uds. les ayuda a aprender?

12. A ¢El profesor o la profesora de lenguaje trabaja con uds. de forma individual ?

13. ¢Después de las pruebas ustedes se acuerdan de |o que aprendieron?

14. ;Qué estrategias que use €l profesor les ayudan a aprenden. O sea, cudles son las
formas que usa el profesor o la profesora de lenguaje para ayudarlas a leer, 0 a
escribir?

15. ¢Ustedes creen que la clase de lenguaje podria ser distinta?

16. ¢Qué les gusta leer?

Las preguntas fueron construidas a partir de las dimensiones que intentamos explorar en

esta investigacion, y que describimos a continuacion:

a) Aprendizgje inicia: Se refiere a como los estudiantes recuerdan fue su primer

acercamiento al aprendizaje de lalectoescritura.

b) Motivacion para el aprendizaje: refiere a qué motivo a los estudiantes a aprender la

| ectoescritura

c) ldeal de Aprendizagje: Se refiere acdmo los estudiantes creen pudiese haber sido mejor

abordado su proceso de aprendizagjeinicial.

d) Utilidad de la lectoescritura: refiere a el para qué creen los estudiantes sirve aprender

aleer y escribir.

€) Contenidosy Nivel de Dificultad: serefierealo quelesresultafacil o dificil delaclase
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f) Nivel de dificultad en la lectoescritura: refiere al nivel de dificultad que experimentan

los estudiantes cuando leen y escriben.

g) Implicaciones de la Lecura: Se refiere a qué cree los estudiantes pasa en su cabeza

mientras aprenden, qué desarrollan.

h) Contextualizacion del aprendizaje: se refiere asi 1os estudiantes perciben utilidad en

lo que aprenden y s responden a sus objetivos.

i) Aplicabilidad de |os aprendizajes: refiere asi 10 que aprenden puede ser utilizado en el
diaadia

j) Satisfaccion aprendizaje lengugje: refierealo que méslesgustade lacalsey su proceso

de ensefianza aprendizaje en lectoescritura.

k) Falta de satisfaccion en el aprendizaje del lengugje: refiere alo que no les gustade la

clasey su proceso de ensefianza aprendizaje en lectoescritura

I) Trabgjo grupal: refieraasi se trabaja 0 no en grupo en laclase.

m) Mejores aprendizajes de manera grupal y/o individual: refiere a si los estudiantes

reconocen una de estas metodol ogias como mejor para adquirir aprendizajes.

n) Ventgas y Dificultades del trabgjo grupal para el aprendizaje de la lectoescritura:

refiere alas ventgjas y dificultades que experimentan |os estudiantes al trabajar en grupo

0) Ventgjasy Dificultades del trabagjo individual: refiere alas ventgjas y dificultades que
experimentan |os estudiantes al trabajar de manera individual
p) Utilidad de las Evaluaciones para €l aprendizgje: refiere a como los procesos de

evaluacién inciden en el aprendizaje de los estudiantes.

q) Estrategias Metodoldgicas en el Aula: refiere a cuéles son |as estrategias, usadas por

los docentes, que |os estudiantes reconocen como mejores para aprender.
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r) Ideal Metodol égico: refiere a como |os estudiantes les gustaria que se les ensefiace a

leer y escribir.

s) Preferencias de Lectura: refeire alas preferencias de |os estudiantes ala hora de | eer.

Asi se reagruparon las categorias de los alumnos (descritas descritas y analizadas en los
capitulos posteriores) con el fin de establecer sus Concepciones en cuanto a: Qué estan
aprendiendo? Porque creen importante aprender a leer?, Para qué quieren

aprender aleer? Y como quieren aprender aleer?

Cuadro 2. Metapreguntas y concepciones de |os estudiantes

METAPREGUNTA
CONCEPTOS CONCEPCIONES
EXPLICATIVOS
“Qué, estan Aprendiendo”; qué me gusta y no me
< gusta de lo que me estén ensefiando.
g
,ﬂé “Porqué quiero o creo importante aprender”;
’ 5 ’ >3 motivacion
Qué, Por qué, Para que g’ S
Como. = . -
y _BI 2— “Para qué quiero aprender”; Utilidad.
B
i “Cémo quiero que me ensefien”; procedimientos,
actividades y acciones que me gustaria que
utilizaran para aprender.

Paradar respuestaal segundo objetivo especifico, perteneciente también alaprimerafase,
se confecciond una entrevista en profundidad que fue aplicada a los 12 docentes,
pertenecientes a las escuelas participantes en la investigacion, que dictaban el curso de
Lenguagje y Comunicacion en cuarto afio basico. Las preguntas que conformaron esta

entrevista son las siguientes:

¢Cudl cree que eslameor manera de ensefiar aleer y escribir? ¢Por qué?
¢Como lleva a cabo este proceso en el aula, en sus clases?

b. ¢Qué actividades |les parecen mas adecuadas para esto? ¢Por qué?

w NN DR

¢Queé tipo de actividades nunca plantea a | os estudiantes? ¢Por qué?
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4. ¢Qué papel juega lafamiliaen el proceso de aprendizaje de lectoescritura? ¢Por
qué?

5. ¢Cudl es el rol del estudiante en el proceso de aprendizaje? ¢Cud es el rol del
estudiante en clase?

6. ¢Qué esperausted de sus estudiantes?

7. ¢Qué es para usted un buen estudiante?

8. ¢Qué es para usted un estudiante promedio?

9. ¢Quées parausted un mal estudiante?

10. ¢Reconoce agun elemento y/o caracteristica comun entre los mejores
estudiantes?

11. ¢Reconoce usted alguna caracteristica comun entre |os peores estudiantes?

12. ¢Qué papel juega el proceso de evaluacion en el aprendizaje y ensefianza de la
lectoescritura?

13. ¢Losresultados de | as eval uaciones son objeto de estudio y andlisis para establ ecer

puntos criticos y generar mejoras? ¢De qué manera?

Al igual quelas preguntas dirigidas alos estudiantes, esta entrevistafue construidaa partir

de las dimensiones que exponemos a conti nuaci on:

a) Ensefianza L ecto escritura efectiva: refiere acua creen los docentes eslamejor manera

de ensefiar la lectoescritura

b) Proceso de Ensefianza: refiere a como llevan a cabo el proceso de ensefianza

aprendizaje en el aula.

c¢) Actividades de Ensefianza efectiva: refiere a qué actividades creen los profesores son
las més adecuadas paraimplementar el proceso de ensefianza aprendizaje.
d) Actividades de Ensefianza no efectivas: refiere a las actividades no usadas por los

profesores en el proceso de ensefianza aprendizaje.

€) Rol delaFamiliaen proceso de ensefianza aprendizaje: refiere al papel quelos docentes
asignana alasfamilias en el proceso de ensefianza aprendizaje.
f) Rol del Estudiante: refiere al papel que los docentes asignan a sus estudiantes en €

proceso de ensefianza aprendizaje.
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0) Expectativa sobre e Estudiante: refiere a las expectativas que tienen los docentes

respecto de sus estudiantes en el proceso de ensefianza aprendizaje.

h) Percepciones sobre € Buen Estudiante: refiere a las caracteristicas que los docentes

atribuyen alos estudiantes con buenas calificaciones.

i) Percepciones sobre el Estudiante Promedio: refiere alas caracteristicas que los docentes

atribuyen alos estudiantes con calificaciones promedio

j) Percepciones sobre el mal Estudiante: refiere a las caracteristicas que los docentes

atribuyen alos estudiantes con malas calificaciones

k) Caracteristicas comunes entre Buenos Estudiantes: refiere a los elementos comunes

gue los docentes reconcen entre | os estudiantes con buenas calficaciones

I) Caracteristicas comunes entre Mal os Estudiantes: refiere alos elementos comunes que

|os docentes reconcen entre |os estudiantes con mal as calificaciones

m) Rol de la evaluacion el proceso de Ensefianza Aprendizaje: refiere a papel e

importancia que |os docentes atribuyen a los procesos de evaluacion.

n) Evaluacion para Generar Mejoras: refiere asi las evalauciones son analizadas por 10s

docentesy utilizadas para mejorar |os aprendizajes de sus estudiantes.
Al igual gue hicimos con los alumnos, se reagruparon las categorias de los Docentes en
megacategorias, con el fin de establecer sus Concepciones en cuanto a Qué Ensefio, Por

gué ensefio Lenguaje, Para qué ensefioy Como lo ensefio, para finalmente establecer

cOmo estas categorias se relacionan con las de los alumnos.

Cuadro 3. Metapreguntas y concepciones de |os docentes.
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CONCEPTOS
EXPLICATIVOS

METAPREGUNTA
CONCEPCIONES

_g “Qué Ensefio”; donde pongo |as prioridades.
&
< Por qué ensefo Lenguaje”; conviccion.
«
@
o
Qué, Por qué, Para quéy Cémo =S “Para qué ensefio”; Utilidad.
3
&
-
IE “Como lo ensefio”; procedimientos,
ﬁ actividades y acciones que utilizo
=
w

Finalmente, con el fin de establecer una comparacion entre concepciones de alumnos y
docentes, nuestro tercer objetivo especifico (parte de la primera fase de esta
investigacion) una vez finalizado este proceso de categorizacion, se reagruparon las
categorias en funcién de las dimensiones explicativas de |la ensefianza de |a lectoescritura
gue recogen las siguientes metapreguntas. Qué: Para qué; Por qué; y COmo se aprende
y se ensefia la lectura. Se seleccionaron las categorias, de docentes y alumnos, que

respondian de mejor manera a estas preguntas.

En la segunda fase, para abordar €l cuarto objetivo, se disefié una prueba basada en los
items liberados de las pruebas PISA de lectura (Ver Anexo C) que se aplico a todos los
estudiantes de cuarto béasico de las escuelas participantes. El total de alumnos que
respondié finalmente esta prueba fue de 463. En la Comuna A participaron de la prueba
tipo PISA 93 mujeresy 97 hombres; en laComunaB 54 mujeresy 71 hombres; y enla
Comuna C 73 mujeresy 75 hombres. Cabe mencionar que €l instrumento disefiado tenia,
en un principio, un total de 35 preguntas, pero debido a dificultades en su aplicacion hubo
gue eliminar del resultado final la pregunta n°1, quedando solo 34 items validos,
puntuados cada uno con 1 punto al ser contestado correctamente y O en caso contrario,

siendo entonces 34 puntos el puntgje maximo de la misma.

La prueba se confecciond a partir de los supuestos de los items que forman la prueba
PISA y ladistribucion y formulacién final de preguntas quedo de la siguiente manera:
Los gjercicios de obtencion de informacion planteados requerian que |os alumnos

localizaran una serie de datos de acuerdo con los requisitos 0 caracteristicas
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especificadas en las preguntas. Los alumnos tenian que detectar o identificar uno

0 més elementos esenciaes de la pregunta: personagjes, ubicacion en el tiempo o
el espacio, contexto, etc., para a continuacion encontrar un equivalente literal o

un sinénimo.

CAMPANA POR MI BARRIO LIMPIO

IT CONCURSO ==
de DIBUJO

TEMA: EL CAMION DE LA BASURA SE FUEY...
y CQUE HAGO CON MI BASURA -

TRAER: COLORES, LAPIZ Y
BORRADODR

Tienes entre 06
y 15 Afes?

Dbajdoj et/

B
u:_;‘”tgh!ﬂh.

@LMBGHM

A Un concurso de pintura

B. Una agrupacion de nifioz y jSvanes
C. Una campana de reciclaja de basura
D. Una agrupacion de padres cristianos
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Los gercicios de elaboracion de una interpretacion requerian que los alumnos
ampliaran sus primeras impresiones de un texto con e fin de acanzar una
comprensién més especifica o completa de aquello que leian. Para esto era
necesario tener una comprension logica, ya que los alumnos debian procesar la
estructura informativa del texto. Demostrar comprension de la cohesién textual,
aunque no fuesen capaces de explicar en qué consiste dicha cohesion. En algunos
casos, laelaboracion de unainterpretaci on podiarequerir que el alumno procesara
una secuencia compuesta de tan solo dos oraciones recurriendo a la cohesion

local.

CAMPANA POR MI BARRIO LIMPIO

I CONCURSO =
de DIBUJO

TEMA: EL CAMION DE LA BASURA SE FUE Y...

sl B

EQUE"HAGO CON MI BASURA? p

abc TRAER: COLORES, LAPIZ Y
St e BORRADOR

Tienes entre 06
y 15 Afles?

Ven P-“‘Hf.q:l
Dibajando AGY1/

W -

BABADD
muum;

Si tienes 8 afios y ganas ol segunde lugar de tu categoria,
Lqué premio recibirds?

A. Una bicicleta

B. Un buzo deportive

C. Un premio sorpresa
. Un Bpiz y un bomador

l

A la actividad, NO ez necesario que traigas:
A. Papal

B. Lapices

G. Coloras

D. Bomrador
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Las preguntas de Reflexion y valoracién sobre € contenido del texto requerian
gue los alumnos relacionaran la informacion contenida en el texto con
conocimientos procedentes de otras fuentes. Los alumnos debian asimismo
contrastar las aseveraciones incluidas en el texto con su propio conocimiento del
mundo. En este sentido, para responder correctamente era necesario que los
alumnos articulen y defiendan puntos de vista propios. Para poder hacerlo,
primero debian formarse una idea de lo que €l texto decia y pretendia sugerir.
Posteriormente, debian contrastar esa representacién mental con lo que sabian y
creian, partiendo de sus conocimientos previos o bien de informaciones obtenidas
através de otros textos conocidos.

| CAMPARA POR MI BARRIO LIMPIO|
=

L Cudl es el propésito del texto leido?

A. Opinar 2cbre el trabajo del camion de la basura
B. Contar lo que pasa an un barrio

C. Informar sobra una campariia de aseo

D. Invitar a participar an un concurso

77

£ Qué tipo de texto es el que acabas de leer?
A Una carta

B. Un cuento

C. Una aficha

D. Una noticia

28}

LA quién esta dirigido este texto?

A. Anifias y ovanes

B. A padres y cbreros

C. Alos trabajadoras del camién de la basura

D. A las autoridades de la municipalidad El Agustino
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4. Resultados

A continuacion se presentaran |os resultados obtenidos relativos a los cuatro objetivos
descritos en €l apartado anterior. Presentaremos en primer lugar 10s resultados relativos
a las concepciones de los estudiantes cuyos datos provienen de los focus group,
posteriormente | os resultados sobre las concepciones de | os profesores obtenidos a través
de las entrevistas en profundidad, y en tercer lugar los resultados del desempefio de los
estudiantes provenientes de la prueba de competencias tipo PISA. Finalmente,
presentaremos |os resultados relativos a las relaciones entre concepciones y resultados

del desempefio.

4.1 Resultadosrelativos a las concepciones de los Estudiantes respecto
del aprendizaje de lalectoescritura.

La Tabla 7 recoge las preguntas y teméticas que formaban parte del guion de los Focus
Group de forma relacionadas con las dimensiones de andlisis y |as respectivas categorias
gue resultaron del andlisis realizado siguiendo el proceso que hemos detallado en el

apartado anterior.

Tabla7. Relaciones entrelos temas discutidos, lasdimensionesde andlisisy las categorias

emergentes resultantes del andlisis

Preguntas orientadoras del
Focus

a) ¢Ustedes se acuerdan - Familia
como aprendieron a leer y [ Aprendizajeinicial - Préctica
escribir? - Escuela
Extraer informacion
Obtencion de refuerzos'recompensas
socidles o0 evitacion de situaciones
. . o negativas
b) Quéesloquelosmativéa | Mativacion parael .
leer y a escribir? aprendizaje Competencia
' I maginacion
Expectativas
Imitacion
Comunicacion
Recursos metodoldgicos didacticos y
Cc) ¢Ustedes creen que ludicos
podria haber sido mg or la Ideal de Aprendizaje | -  Refuerzos
forma en que aprendieron a
. Otros
leer y escribir? T
Ejercitacion
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Familia
Igual

d) ¢para qué creen ustedes
guesirveaprender aleery a
escribir?

Utilidad de la
Lectoescritura

Conocer, aprender e informarse
Comunicarse y expresarse con propiedad
Mejorar Rendimiento

Profesion
o | It Aspectos Formales(d)
?, i(I,que /COSZSM? resu a:n Contenidosy Nivel Vocabulario (d)
acies ylo dIicles en 1| 4o pificultad Nada
clase de lenguaje? - -
Decodificar y Codificar (f)
Dificultad:
f) g,g,u.stedeﬁloﬁresultafacn Nivel de Dificultad Vocab.ullarlo. '
o dificil un texto cuando lo Decodificacion
. en laLectura -
estan leyendo? Facilidad:
V ocabulario Superestructura
g) Cuando ustedes estan I maginacién
leyendo, ¢qué habilidades | Implicaciones dela Capacidad para Aprender
creen que se les desarrolla | Lectura Vocabulario
en su cabeza? Inteligencia
h) cuando ustedes leen un
teu(;otﬁ;;asu(iaﬁ é;intl?s Contextualizacion Sin Sentido
q q del Aprendizaje Con Sentido

cosas que les pasan en la
vidadiaria

i) y en general, las cosas que
ustedes aprenden en las

Aplicabilidad de los

Utilidad Demorada

clases ¢las pueden utilizar aprendizajes Mejor Desempefio Actual
en lavidadiaria?

- , , Pracii

j) qué son las cosas que mas Satisfaccion actica

les gustan de la clase de aprendizaje lenguaje Nada

lenguaje Gramética

k) ¢Qué eslo que menos les | Falta de satisfaccion Actitud del Docente y/o compafieros
gusta de la clase de | enel aprendizaje del Tareas de Ejercitacion
lenguaje? lenguaje Evaluaciones
I) y ustedes en las clases de S
lenguaje, ¢trabajan en Trabajo grupal No
grupo
Mejores
m) ¢y cOmo se aprende mas aprendizajes de Grupal
individual o en grupo? manera grupal y/o individual
individual
n) ¢de qué manera e Ventgjasy
trabajoen grupolesayuda,a lel_cultades del Colaboracion
ustedes a aprender mas | trabajogrupa para
o . Desorden
facilmente a leer y a| €l aprendizajedela
escribir? lectoescritura
0) ¢€l profesor trabaja con Ventgjasy . o
u)stedesp fe  menas| Dificitadesdd Mediacion parael gprendizaje
individual? trabgjo individual Discriminacion
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p) ¢de qué forma las
pruebas inciden en su
aprendizaje? Por gemplo;

después de una prueba U““qad delas Incorporacion de Contenidos
Evaluaciones para el .
¢ustedes se acuerdan de lo o Oportunidad para aprender
. aprendizaje
que estudiaron para darla?
¢cLessirven las evaluaciones
para aprender ?
g) ¢qué estrategias que usa
el profesor les ayudan a
aprenden? o sea, ¢cualesson Estrategias s L
- Ejercitacion, repeticion y recompensa
las formas que usa € | Metodologicasen el ) . . y P
Recursos interactivos
profesor o la profesora de Aula

lenguaje para ayudarlas a
leer, o aescribir?

r) ¢Ustedes creen que la
clase de lenguaje podria ser | Ideal Metodol 6gico

Aprendizaje entretenido

distinta? Premios
N Preferencias de - Textos Literarios
@ 9 ‘ Lectura . Textosno Literarios

Detallamos a continuacion |os resultados relativos a las concepciones de |os estudiantes
respecto a cada una de las dimensiones de andlisis, relacionandolos con el rendimiento

(estratos) y €l sexo de los estudiantes.
a) Aprendizajelnicial:

En relacion aladimensién de andlisis Aprendizajeinicial, apartir de laagrupacion de
enunciados, se establecieron las categorias siguientes. Familia, Préctica'y Escuela, tal

como ilustrala Tabla 8.

Familia: surge de expresiones que identifican laensefianza de lalecturapor parte
de algun integrante de lafamilia.

Préactica: Aqui se encuentran englobados todos aquellos enunciados que
identifican aprendizaje con préactica, de ta manera que aspectos como la
repeticion de actividades relacionadas con la lectura 'y la escritura y la propia
motivacion son los que explican el aprendizaje desde el punto de vista del
estudiante.

Escuela: Selereconoce alaescuelael mérito de ensefiar a leer.

En términos generales y segun porcentajes de frecuencia, independiente del rendimiento
escolar dado por |os promedios de notas y sexo, la categoria con mayor % de frecuencia
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fue Escuela (45,725%), en segundo lugar y a una diferencia de 6 puntos, se encuentrala
categoria Familia (39,869%), y con un porcentagje muy por debgjo de estas dos, se
encuentrala categoria Préctica (14,379%) (ver Tabla 8).

Cuando realizamos el andlisis en funcion del género en la categoria Escuela, que obtuvo
la mayor frecuencia para esta dimension, podemos observar que, del total de respuestas
obtenidas para esta categoria, las mujeres representan un 60%, mientras que los varones
un 40%. Ahora bien hilando mas fino, podemos observar que en los estratos de mejor
rendimiento E1 y E2 las mujeres doblaron alos hombres en su valoracion respecto de la
escuela, con un 20% las primeras respecto de un 10% de los segundos. Por otro lado, en
los varones de rendimiento promedio E3 'y bajo E5 lavaloracion es lamisma (15,7%), no
asi en las mujeres de rendimiento promedio (24,3%) que superan en 9 puntosalasde bajo
rendimiento (15,7%)

Por su parte en la categoria Familia (39,869%) |as preferencias se situaron en |os estratos
de rendimiento medio para ambos sexos con un 23% de representatividad en el Estrato 3
y un 26,2% en el Estrato 4. Si obervamos mas de cerca los resultados, vemos que para el
Estrato 4 Escuela (24,3%) y Familia (26,2%) obtuvieron frecuencias similares; algo
parecido ocurre con los varones del Estrato 3 en donde, s bien las diferencias
porcentuales para las categorias Escuela y Familia fueron cercanas a los 8 puntos, las

frecuencias absolutas no muestran una diferencia tan distante (11 y 14).
De lo anterior podemos deducir que el aprendizajeinicial de lalectoescritura, tanto para

varones como mujeres, podria ser producto de una combinacién de los factores familiay

escuela

78



Tabla 8. Categorias, egemplos ilustrativos y distribucién en frecuencias y porcentgjes de
las concepciones de | os estudiantes respecto a Aprendizaje Inicial de lalectoescritura.

Situaciones de [ A mi mi mamame
aprendizaje inicial | ensefio aescribir el
se dan en lafamilia, | nombre pero como
padre, madre, | alos4 afios.

abuelos, otros.

Situaciones de | También haciendo
aprendizaje inicia | copia, leyendo... y
se dan por la | cas siempre me
préctica en solitario | prestan plata pa
oenel aula comprar el diario,
paleerlo

Situaciones de | A mi enkinder, yo
aprendizaje inicial | no sabia leer, pero

se dan en la clase | después nos
con € apoyo del | pasaron un juego
docente que tenia letras y
ahi nos hacian

poner nuestro
nombre, y ahi yo
aprendi aleer.

b) Motivacion para el Aprendizaje

En relacion a la segunda dimension, Motivacion para el aprendizaje, a partir de la
agrupacion de enunciados, se establecieron las siguientes categorias que también se

sintetizan enlaTabla 9;

Extraer informacion: Enunciados que identifican la Motivacion con e hecho de
extraer informacion y conocer €l contenido de los diferentes tipos de textos que
leen.
Obtencion de refuerzosirecompensas sociales 0 evitacion de situaciones
negativas. Enunciados que identifican la motivacion por aprender con los
refuerzos, evitacion de castigosy situaciones conflictivas y temor al ridiculo.
Competencia: Enunciados que ponen de manifiesto que la motivacion de los
estudiantes venia determinada por e hecho de ser el mejor con respecto a sus
pares.
Imaginacion: Enunciados que centran la motivacion en el hecho de desarrollar la
capacidad imaginativay creativa
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Expectativas. Enunciados donde se identificalamotivacion con el hecho de tener
mejores expectativas de calidad de vida futuras

Imitacién: Enunciados que sitlan la  motivacion en el hecho de observar
conductas de otros que manejan la lecturay escritura
Comunicacion: Enunciados relativos a la motivacion que supone el hecho de

saber y poder expresarse de manera escrita

Al agrupar los enunciados en términos generales y segin porcentajes de frecuencia,
independiente del rendimiento escolar dado por los promedios de notas y sexo, las
categorias con mayor % de frecuencia fueron: Extraer informacion con un 34,783%,
Obtencion de refuerzos/recompensas sociales 0 evitacion de situaciones negativas con

un 28,696% y finalmente con un 16,522% se encuentra la categoria Expectativas.

Si realizamos el andlisis por género de la categoria Extraer informacion, los hombres
representaron un 60% del total de preferencias versus un 40% de las mujeres. Ahora bien
al interior de esta categoria, s observamos las frecuencias para hombres y mujeres por
separado, pudimos observar que en los primeros la frecuencia de respuesta present6 una
diferenciamaximade 4 puntos entre todos | 0s estratos; cosa similar ocurre en las mujeres
donde la diferencia maxima fue de 3 puntos entre todos |os estratos. Por esto afirmamos
gue lavision, respecto de la posibilidad de extraer informacion de diferentes textos, que
brinda el aprendizaje de la lectoescritura, como una motivacion para el aprendizaje es

mas 0 menos homogénea entre todos |0s grupos entrevistados.

Respecto de la segunda categoria relevante para esta dimensién, Obtencion de
refuer zos/recompensas sociales o evitacion de situaciones negativas, a nivel de género,
los varones representaron el 45,4% de las preferencias, mientras que las mujeres
representaron un 54,6%. Son las nifias del Estrato 1(24%), y los varones del Estrato
3(24,2%) quienes obtuvieron las mayores frecuencias en esta categoria, seguidas por las
nifias con bajo rendimiento (18,2%) y los varones de ato rendimiento (15,2%). De lo
anterior podriamos afirmar que los varones de los estratos 1 y 3 y las mujeres del estrato
1 reconocieron el refuerzo y la evitacion de situaciones negativas como una motivacion
parael aprendizaje.

Finalmente, respecto de la motivacién por tener mejores Expectativas de calidad de vida

futuras, las mujeres representaron € 52,6% de las preferencias, mientras los varones el
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47,4%. Asi mismo, lamayor representatividad latuvo el Estrato 1 (21,1%) en los varones
y €l Estrato 4(31,6%) en las mujeres.

Tabla 9. Categorias, egemplos ilustrativos y distribucién en frecuencias y porcentgjes de
las concepciones de |os estudiantes respecto ala M otivacién para el aprendizaje de la
lectoescritura

Motivacion para
extraer y conocer €l
contenido de los
textos que se leen.

A mi meleer, me
gustan loslibros de
historia

Motivacion através
del refuerzo constante
yaseade parte del
docente o algiin
cercano y/o para
evitar situaciones
conflictivas asociadas
ano leer

Aprendi aleer porque
también mis hermanos
me sacaban pica.
Parano quedar en
verglienza en frente de
todo.

Mi papa me dijo,
porqueo s noibaa
estar castigada. mi
mamay mi papay la
profesora (lo motivé)

Motivacion por ser el
mejor respecto de sus
pares.

Yo, paraser el primer
puesto del curso para
aprender aleer

Motivacion por
desarrollar la
capacidad
imaginativay
creativa.

porque uno puede
imaginar |as cosas que
no salen en los libros,
y cuando uno va
leyendo se imagina

Motivacion por tener
mejores expectativas
de calidad devida
futuras.

Porque, yo no voy a
trabajar en laferia, yo

voy allegar ala
universidad

Motivacion a
observar conductas de
otros que manejan la
lecturay escritura.

Porque yo veiaami
mamaleer y ami papa
escribir.

Motivacion por saber
y poder expresarse de
manera escrita

para saber escribir
cartas

De modo general, podemos decir que los estudiantes reconocieron como principales
fuentes de motivacion para el aprendizaje de la lectoescritura en primer lugar la
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extraccion de informacion, seguido de la obtencién de refuerzos y la evitacion de
situaciones negativas y en menor medida por las expectativas que genera el aprender a

leer y escribir respecto de unameor calidad de vida futura.
c) ldeal de Aprendizaje

En cuanto aladimension I deal de aprendizaje, segun la agrupacion de enunciados se le
adscribieron las categorias que se describen a continuacion y que también sintetiza la
Tabla 10:

Recursos metodol dgicos didacticos y ludicos: Incluye los enunciados que hacen
referencia a la incorporacion de componente |Gdico y didéctico en € proceso de
ensefianza aprendizajeinicial, por ggemplo el uso del computador o de actividades
més didécticas.

Refuerzo: Incluye los enunciados relativos a la incorporacion de refuerzos,
recompensas y/o castigos en el proceso de ensefianza aprendizagje inicial
Ejercitacion: Enunciados que se refieren a la incorporaracion de elementos
précticos a proceso de ensefianza aprendizajeinicia

Familia: Incluye los enunciados relativos a la incorporacién de la familia en el
proceso de ensefianza aprendizgje inicial

Igual: Enunciados en los que se evidencia que no se requieren modificaciones.
Otros: Todas aquellas respuestas que obtuvieron frecuencias menores a 2, entre
las que se encuentran; el deseo por mayor facilidad en el proceso, e apoyo

docente personalizado, eliminacion de tareas y respetar el ritmo de aprendizaje.

En términos generales, independientemente del sexo y rendimiento escolar de los
alumnos, el mayor porcentaje de frecuencia, se encontré0 en la categoria: Recursos
metodoldgicos didacticos y ludicos (39,437%), donde se agruparon todos aquellos
enunciados que describen laincorporacion o utilizacion de recursos didéacticos, ludicos y
tecnologicos en la ensefianza de la lectura y escritura. A continuacion aparecio la
categoria Ejercitacion, (26,761%), en la que se incorporaron enunciados que describian
esfuerzos practicosy de compromiso personal parael aprendizaje delalecturay escritura
Con menores porcentajes de frecuencia se observaron las categorias: Familia (9,8592%)

y Refuerzo, Igual y otros con un 7,0423% cada una de €llas.
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Incorporacion  de
componente ludico y
didéctico en e
proceso de
ensefianza

aprendizaje inicial,
por eemplo el uso
del computador o de
actividades més
didécticas

A mi me hubiera gustado que
hubiera habido asi sopas con
letras para ir juntdndolas y
hacer paabras, jugar con las
letras. Yo
hubiera aprendido primero a
leer en el computador, primero
a leer y después a escribir.
Podriamos haber tenido el libro
asi y haber intentado de leer.

incorporacion de
refuerzos,
recompensas ylo
castigps en €
proceso de
ensefianza
aprendizgjeinicia

Con premios, porque s asf le
dicen, quien lee esta palabra se
gana un premio.
Tia, tia, que las tias nos griten,
ni nos reten, porque castigan

Incorporar elementos
précticos al proceso
de ensefianza
aprendizajeinicial

Leyendo cada dia comprensién
lectora.

Incorporar  a la
familia en el proceso
de ensefianza
aprendizajeinicial.

No sé para mi hubiera sido
mejor asi que me hubiera
ensefiado mi mama... si po, mi
mama, mi papa... mas encima
estar con ellos.

No requiere hacer
modificaciones  al
proceso

ami me gusté como fue

Todas aguellas
respuestas que
obtuvieron
frecuencias menores
a 2, entre las que se
encuentran; el deseo
por mayor facilidad
en e proceso, el
apoyo docente
personalizado,
eliminacion de tareas
y respetar el ritmo de
aprendizaje.

Podria haber sido mésfécil para
que uno, aunque sea chico,
aprendiera a leer dtiro
Con laayuda de los profesores.
Que no mandaran también las
tareas paralacasa

En el colegio es muy répido y
en una hora tenemos que
memorizar todo. Si, latiade
lenguaje como que lee algo y
dice: yapasemosalaotray ni
siquiera escribimos. Porque la
tia C no nosdatiempo, ella
escribe no més en lapizarralas
preguntas y nos dacomo 5
minutos...

Tabla 10. Categorias, ggemplosilustrativos y distribucion en frecuenciasy porcentajes de

las concepciones de |os estudiantes respecto a | deal de Aprendizaje de lalectoescritura

Por su parte la categoria Recur sos Metodol 6gicos, didacticos y ludicos es la que obtuvo
el mayor porcentaje para esta dimension, con una representatividad de frecuencia por

género de un 42,8% en los varones y un 57,2% en las mujeres. Por su parte, fueron los

83



hombres de ato rendimiento (35,7%) y las mujeres de mediano rendimiento (28,6%)

quienes méas prefirieron este tipo de aprendizaje.

Para la segunda categoria de mayor preferencia Ejercitacion (26,761%), los varones
representaron un 32% del total de frecuencias de respuesta, mientras que las mujeres el
68% restante. Al mismo tiempo, fueron los hombres y mujeres de rendimiento promedio

guienes presentaron la mas alta frecuencia de respuestas, ambos con un 26,3%,

De manera genereal podemos decir que los estudiantes entrevistados prefirieron las
metodologias ludicas para el aprendizaje de la lectoescritura a otros métodos de
ensefianza, seguidas por metodologias que incorporen elementos précticos. En ambos

casos fueron las mujeres quienes marcaron una tendencia en este sentido.

d) Utilidad dela L ectoescritura

En relacion ala dimensién Utilidad de la lectoescritura, a partir de la agrupacién de
expresiones, se establecieron las categorias siguientes, cuyos resultados se sintetizan en
laTabla11:

Conocer, aprender e informarse, (proyectiva): Ampliar sus capacidades y
posibilidades de conocer el mundo exterior, informarse y aprender més
Comunicarsey expresarse con propiedad, (proyectiva): Ampliar sus capacidades
y posibilidades comunicativas de manera verbal y escrita

Meorar Rendimiento, (presente): Incrementar las posibilidades y capacidades
para obtener mejores resultados en la escuela

Profesion: Incrementar las posibilidades y capacidades para ser un profesional en
el fututo.

Al redlizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observa que la categoria que
presentd un mayor porcentaje de frecuencias fue Conocer, Aprender e Informarse
(61,417%). Esta categoria engloba enunciados que relacionan la Utilidad de la lectura
con & hecho de ampliar sus capacidades y posibilidades de conocer el mundo exterior,
informarse y aprender mas. En segundo lugar, con un porcentaje sensiblemente menor
se encuentrala categoria Profesion (17,323 %), cuyos enunciados se refieren al hecho de

incrementar las posibilidades y capacidades para ser un profesonal en e futuro.
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Finalmente, las dos Ultimas categorias comunicarse y expresarse con propiedad y

Mejorar Rendimiento presentaron un 11,811% y un 9,4488% respectivamente.

Para la categoria Conocer, aprender e informarse, los hombres representaron una

frecuencia de repuestas totales de un 47,4%, y las mujeres de un 52,56%.

Tabla11. Categorias, egemplosilustrativosy distribucion en frecuenciasy porcentajes de

las concepciones de |os estudiantes respecto ala Utilidad dela lectoescritura

Ampliar sus Aprendi para leer las marcas
capacidadesy porque mi abuelita hay unas
posibilidadesde | que no sabe leer, como esta
conocer €l del 18piz que tengo aqui. Para
mundo exterior, | informarme, para escribir lo
informarse y que yo quiera, para eso. Para
aprender més aprender més cosas y seguir
estudiando, para aprender y
que s auno le dicen que lea
una cosa.
Para  explorar nuevos
mundos.  Sirve  mucho
aprender a leer y escribir, yo
encuentro que s no existiera
eso no podriamos hacer nada
y podemosimaginarnos cosas
y hacer las cosas mejor
Ampliar sus | Para  comunicarse,  por
capacidades y | giemplo cuando una persona
posibilidades esta lgjos, escribe cartas. O s
comunicativas | enunaparteestaatrapadoy le
de manera | dice con palabras “salir”.
verbal y escrita | Para pronunciar bien las
palabras y saber escribir por
ejemplo “hola”, la ola del mar
es sin “h”, y la otra hola es
con “h”.

Incrementar |as | Para que nos vaya bien en el
posibilidades y | colegio

capacidades
para  obtener
mejores
resultados en la
escuela
Incrementar las | con lamayoriasi, lo que pasa
posibilidades y | esqueyo piensoquesi uno no
capacidades aprendiera a leer ni escribir
para ser un | no podria hacer ninguna
profesional en el | carrera cuando grande

fututo

e) Contenidosy nivel dedificultad
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En cuanto aladimension Contenidosy Nivel de dificultad, a partir de la agrupacion
de expresiones, se establecieron las categorias siguientes que tienen que ver con la
facilidad o la dificultad respectivamente. Dentro de cada una se distinguieron dos
aspectos mencionados por los estudiantes: Los Aspectos Formales y el Vocabulario,
como integrantes de la dificultad de aprender aleer y escribir y, dentro de los aspectos
considerados como fé&ciles, la Codificacion y Decodificacion o toda la actividad en si

misma:

Dificultad:

a.  Aspectos Formales (d): Dificultad paracomprender y/o aprender aspectos
formales del proceso de lectoescritura, como la gramatica y Género
Literario.

b. Vocabulario (d): Dificultad para comprender el significado de las
palabras

Facilidad
c. Nada; esfécil: No hay dificultades para comprender o aprender
d. Decodificar y Codificar (f): Facilidad paraescribir y/o comprender lo que

se lee (letras y/o silabas).

Al redlizar el andlisis general, sin distincion entre estratos, se observaron dos grandes
categorias que se relacionan con la dificultad para enfrentar los contenidos en la clase de
lengugje; con un mayor porcentge de frecuencias Aspectos Formales (d) (53,178%,),
agui se englobaron los enunciados que se relacionan con la dificultad para enfrentar
algunos contenidos; como la gramaticay género literario. La otra categoria que le siguio
es Vocabulario (d) (31,25,%), cuyos enunciados se relacionan con la Dificultad para

comprender el significado de |as palabras.

Muy por debaj o se encuentran las categorias; Nada; esfacil (9,375%), donde englobamos
los enunciados que expresan no encontrar dificultad en ningdn contenido y, Decodificar

y Codificar (6,25%), donde se reconoce como f&cil el leer letras y/o silabas.
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Tabla12. Categorias, ggemplosilustrativos y distribucion en frecuenciasy porcentajes de
las concepciones de |os estudiantes respecto alos Contenidos y nivel dedificultad dela

|ectoescritura

JMMM|JH

Dificultad  para | lo més dificil es las palabras
comprender on graves, agudas y esdrijulas.
aprender aspectos | Para mi lo més dificil, bueno
formales del | no tan dificil-dificil es
proceso de | reconocer a veces las palabras
lectoescritura, graves agudas 'y esdrdijulas.
como lagramética | Eh... no sé. A mi, lo mas facil
y género literario. | es leer escribir, identificar las
palabras graves, agudas y
esdrdjulas... y...
A mi, lo més fécil es leer
escribir, identificar las
palabras graves, agudas y
esdrijulas.
Como son las palabras que se
ocupan, nosotros nunca las
habiamosvisto en nuestravida,
pero son unas palabras
extrafias.
algunos textos s son dificiles
los de 6to por ejemplo son
dificiles porque hay palabras
dificiles, es més dificil cuando
hay palabras dificiles
A mi me cuesta distinguir
agunas veces las fabulas con
el cuento porque a veces la
fébula degja una ensefianza
también. A
mi por ser, acordarse asi de que
un poema tiene estrofas o que
el cuento deja una moraleja...
asl. jAy!, para mi lo més fécil
es escribir un poema...
Dificultad para ami.. eso, loscomo se llaman..
comprender el Algunas palabras...a mi me
significado delas | cuestan las palabras que tienen
palabras significados me cuesta mucho,
me sé |la palabra pero no s lo
que significan.
También, porque cuando son| 6 |4 (9|8 |2 | 1 20 13 | 30 26,7 | 6,7 3,33
muy largos, me pierdo donde
voy y después encuentro donde
voy, pero después me
desconcentro de nuevo y de
nuevo me pierdo donde voy.
A veces dificil, |as pruebas
No hay Nada, esfécil.
dificultadespara | A mi no me resulta nada
aprender o complicada.
comprender

Facilidad para Las vocaes. El abecedario
escribir y/o (facilidad).

comprender lo Me resulta facil porque uno
queselee(letras | puede analizar las palabras y
ylo silabas). empezar a juntarlas de a| 2 ([0(0|4]|0]|0 333| 0 0 | 667 | 0O 0
poquito y aprender a leer y a
escribir, cuando uno aprende a
leer, uno puede agarrar el 18piz
y empezar ahacer unaletra.

(S

3|17 2 |14 78| 22 | 588|333 |39 275

2|3[1|2|0]1 222| 33 | 111|222| O 111

S T I T ™

i
:
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Al identificar la distribucién de los porcentajes por estratos, se observa que en la
categoria Aspectos Formales, |0s porcentajes mas altos de frecuencias se encontraron,
tanto en nifas con ato mediano rendimiento (33,3%) y bao rendimiento (27,5%)
rendimiento. Por su parte, para los varones en general esto no aparece tanto como una
dificultad si observamos los porcentgjes de cada uno, donde la mayor puntuacion la
obtuvo el Estrato 1 con un 7,84%. Por ende podemos decir que son las mujeres quienes
definen en gran medida esta condicion, por cuanto representan 82,3% del total de

frecuencias de respuesta.

Los mayores porcentagjes de frecuencia de dificultades en nifios las encontramos en la
categoria Vocabulario, donde aparece con un 20% en el Estrato 1y un 30% parael Estrato
3. Para las mujeres la mayor preferencia la encontramos en el Estrato 4 (26,7%). A
diferenciade la categoria anterior, en este caso son los hombres quienes mostraron mayor

representatividad en la frecuencia de respuesta con un 56,6%.

f) Nivel de Dificultad en la Lectura

Enrelacion aladimension Nivel de dificultad en la Lectura, apartir de la agrupacion
de expresiones, se establecieron las categorias siguientes que tienen que ver con la
facilidad o ladificultad respectivamente. Esta categoria se diferenciade laanterior en que
esta se refiere especificamente al nivel de dificultad de los textos que leen los estudiantes,
mientras la anterior a los contenidos repasados durante la clase. Dentro de cada una se
distinguieron dos aspectos mencionados por los estudiantes: Vocabulario y
Decodificacion, como integrantes de la dificultad de aprender a leer y escribir y, dentro

de los aspectos considerados como féciles, Vocabulario y Superestructura:

Dificultad:
a. Vocabulario (d): Dificultad paracomprender y/o aprender el
vocabulario de un texto.
b. Decodificacion (d): Dificultad para decodificar un texto, leer de manera
correcta.

Facilidad:
c. Vocabulario (f): Dificultad para comprender y/o aprender €l
vocabulario de un texto.
d. Superestructura (f): Facilidad para aprender y comprender la
superestructura de un texto
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Tabla 13. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en

frecuencias y porcentajes de las concepciones de los estudiantes respecto a Nivel de

Dificultad en la Lectura.

Facilidad para
comprender  y/o
aprender el
vocabulario de un
texto

Yo creo que a nosotras se nos hace
mésféacil leer un texto porque aveces
en los textos salen palabras que yo,
que nosotros ya hemosvisto. A veces
sdlen palabras dificiles pero uno lo
leey lo lee, hasta que uno como que
yalo aprende y después uno lo lee y
puede seguir leyendo. Si, es que hay
palabras que son pequefias y uno ya
havisto en otros lugares.

Dificultad  para
comprender  y/o
aprender e
vocabulario de un
texto.

Las Unicas cosas que son dificiles
son |as palabras que no entiendo... el
vocabulario.

Algunas veces yo confundo las
palabras. A mi me, ponte cuando yo

me gpresuro mucho en leer como que
se me confunden las palabras, tengo
que empezar todo de nuevo.

No me cuesta entender porque como
le dije a mi me gusta leer y algunas
vecesentiendo pero unavez alas500.
Porque cuando leo entiendo lo que
estoy leyendo pero a leer otra
palabra se me olvidalo otro, y ahi no
comprendo

iAh! Facil eslaestructurade la carta.
Ah! los poemas.

F&cil, Las noticias po.

Facilidad para
aprender y
comprender la
superestructura de
un texto

Dificultad  para
decodificar un
texto, leer de
manera correcta

A mi me parece dificil porque las
letras no las entiendo alin, tengo que
leerlas més de una vez.

Al redlizar e andlisis general, sin distincion entre estratos, se observaron dos grandes
categorias que se relacionan con la dificultad para enfrentar lalectura de un texto; con un
mayor porcentagje de frecuencias Vocabulario (d) (69,565%), aqui se englobamos los
enunciados que se relacionan con la dificultad para comprender el significado de las
palabras dentro de un texto. La categoria que le sigue, con un porcentge
significativamente inferior es Decodificacion (d),(8,657%) cuyos enunciados se

relacionan con la dificultad para decodificar un texto, leer de manera correcta.
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Muy por debajo encontramos | as categorias; Vocabulario(f) (10,87%), donde se engloban
los enunciados que expresan la facilidad para reconocer el significado de las palabras a
leer en un texto y Superestructura(f) (10,87%), donde se reconoce la facilidad para

identificar la superestructura un texto a leerlo.

Al identificar la distribucién de los porcentgjes por estratos, se observo, en la categroria
Vocabulario (d), que los més altos porcentajes de frecuencias de dificultad aparecen en
nifios y nifias de los estratos de rendimiento promedio E3 y E4 con una frecuencia de
respuesta de 21,9% y 28,1% respectivamente. De modo general, podemos decir que los
estudiantes primero, reconocen mas dificultades que facilidades ala hora de enfrentarse
alalectura, y segundo, que la mayoria de estas dificultades se asocian a | as palabras que

componen | os textos de lectura.

En cuanto a los porcentajes de frecuencia para las categorias que se relacionan con los
elementos que le son faciles comprender al leer un texto, se observa que estas categorias
por si mismas no superaron el 10% de frecuencia de respuestas, |0 que podria dar
evidencia para creer que los estudiantes entrevistados reconocen més dificultades que

facilidades ala hora de enfrentarse a un texto.

g) Implicacionesla L ectura

Respecto a la dimension Implicaciones la Lectura, a partir de la agrupacion de

expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Imaginacién: Desarrollo de laimaginacién através de lalecto escritura
Capacidad para Aprender: Desarrolla la capacidad de aprender nuevas cosas a
través de lalectoescritura

Vocabulario: Desarrollo eincremento del vocabulario através delalectoescritura
Inteligencia: Desarrollo e incremento de la inteligencia a través de la

| ectoescritura

Al realizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria que
presentd un mayor porcentaje de frecuencias, fue Imaginacion (56,79%); esta categoria
engloba enunciados que vinculan la imaginaciéon como una de las habilidades que

desarrolla la lectura. En segundo lugar encontramos los enunciados que identifican a la
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Inteligencia (23,457%) como unahabilidad que se desarrollaen el proceso de aprendizaje

de lalectoescritura

Tabla 14. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuenciasy porcentajes de las concepciones de | os estudiantes respecto a |l mplicaciones
laLectura.

Desarrollo dela Y 0o meimagino también cuando
imaginacién a estoy muy concentrada asi.
través de lalecto Nos imaginamos cosas, como
escritura va a ser e cuento, con los
persongjes.

Desarrollala Habilidades por ejemplo uno
capacidad de puede aprender més cosas.
aprender nuevas Cuando uno estaleyendo, como
cosasatravésdela | quesedesarrollael aprendizaje,
lectoescritura asi como leyendo, conociendo
las cosas.

Que hay que leerlo bien para
comprenderlo bien, empiezo a
pensar de lo que entiendo

Desarrollo e Se van grabando las palabras.
incremento del S po, aprendemos mas
vocabulario a palabras.

través de la Ahora he desarrollado mas mi
lectoescritura capacidad de lectura y de
escritura, cuando me equivoco
borro y lo hago mejor, ahi me
desarrollo, aprendo palabras,
desarrollo mi lenguaje.

Desarrollo e Nos ponemos més inteligentes.
incremento de la Cabeza. Cerebro que es como
inteligenciaa una computadora. No, que yo
travésde la con los errores uno aprende,
lectoescritura porque uno corrige las cosas
y... después uno sabe lo que
hay que... si, aprende de sus
errores. Siempre cuando chico
he leido po, y cada vez que voy
leyendo leo més réapido asi...

Dentro de la categoria principal de esta dimension, Imaginacién, observamos que los
hombres representaron € 28,2% del total de frecuencias de repuesta, mientras que las
mujeres el 71,8%. Ahora bien si descomponemos nuevamente por estratos, vemos que
paraloshombresde alto y mediano rendimiento lasfrecuenciastuvieron el mismo puntaje

10,9%; fendmeno similar ocurrié con las mujeres de alto y mediano rendimiento, con un
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33%y 34,8% respectivamente, en esta categoria. No obstante cabe notar que nuevamente

son las mujeres quienes inclinan la balanza a favor de esta categoria.

Por otro lado resulta interesante resaltar lo que ocure para el Estrato 6 (31,6%) de la
categoria Inteligencia, donde vemos que reconocen que la lectura estaria desarrollando

principalmente su inteligencia, no obstante el bajo rendimiento escolar que presenta este

grupo.

h) Contextualizacion del aprendizaje

En relacion aladimensiéon Contextualizacion del aprendizaje, apartir de la agrupacion

de expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Sn Sentido: Los estudiantes no se sienten atraidos por |os textos empleados en €l
proceso de ensefianza aprendizaje
Con Sentido: Los estudiantes se sienten atraidos por |os textos empleados en €l

proceso de ensefianza aprendizaje

Al realizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria que
presentd un mayor porcentaje de frecuencias fue Sn Sentido (85,714%); esta categoria
engloba enunciados que expresan una clara falta de atraccion por los textos que deben
leer en clases de lenguaje. Solo € 14,286% de los estudiantes reconocio que los textos

gue les solicitan leer en clases de lenguaje tienen Sentido.

El andlisis de género muestra que paralacategoria Sn Sentido, os varones representaron
el 52,7% de las frecuencias de repuesta y las mujeres un 47,3%. Al redlizar e andlisis
por estrato, se observé que los mayores porcentajes de frecuencias se encuentran en los
estratos nifios con alto rendimiento (22,2%) y nifias con alto rendimiento (22%) a los
siguen nifios con bajo rendimiento (17%). Podemos ver que |os estudiantes parecieran no
sentirse atraidos, en su mayoria, por o que leen en clases. Esto nos lleva a pensar que los
textos empleados en el proceso de lectoescritura, de los estudiantes entrevistados, no

responderia alos intereses de |os mismos.
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Tabla 15. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de los estudiantes respecto a la

Contextualizacién del aprendizaje de la Lectoescritura

Los estudiantes no
se sienten atraidos
por los textos
empleadosen el
proceso de
ensefianza
aprendizaje

No me gustalo que leo en clases.

No, porque nunca hablan del
PlayStation, ni del computador, ni delos
juegos, ni nada de eso..
Por un lado s me gustan.
De repente me gustaria que hablaramos
de otros temas. Como comics pero eso
ya lo pasamos, yo lo volveria a pasar.
Cuando un dia una tia me hizo hacer un
cuento de lo que yo quiera. Es que hay
cosas que me aburren. No, no me sirve,
casi nuncalo uso.

Porque hay algunos cuentos que uno ya
sabe de qué se trata y esos son fomes
porque uno ya sabes de lo que se trata.
Cuando yo leo un cuento nuevo, ahi se
expresa otro cuento en tu mente.

Los estudiantes se
sienten atraidos por
los textos
empleados en el
proceso de
ensefianza

aprendizaje

ami igual me hace sentido lo que pasan
en las clases de lenguaje.

Los temas a mi... a ver, los temas que
me gustan son, asi cuando hablan de las
personas, de lafamilia, de los

animalitos, porque ami me encanta asf,
me encanta asi saber cosas de lafamilia
asi, de los animalitos y de todo eso.

i) Aplicabilidad de los aprendizajes

En cuanto aladimension Aplicabilidad de los aprendizajes, apartir delaagrupacion
de expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Utilidad Demorada: La lectoescritura como herramienta para tener mejores

aprendizajes posteriores y mejor futuro en general.

Mejor Desempefio Actual: EL uso de la lectoescritura para mejorar y ampliar €

vocabulario y laimaginacion
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Tabla 16. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de los estudiantes respecto a la
Aplicabilidad de los aprendizajes de la Lectoescritura

Lalectoescritura
como herramienta
paratener
mejores
aprendizajes
posterioresy
mejor fututos en
general.

Porque después cuando grandes
también vamos a aprender a leer,
después cuando grandes cuando
estemos en la universidad, nos van a
preguntar cosas que van a incluir lo
que e estébamos haciendo en e
colegio.

Ah... para aprender. Para aprender
més. Yo
tial Para aprender y s no nos pueden
hacer, nos pueden engafiar. Es que
como uno no sabe leer lo pueden decir
firmaesto y uno no sabe y firmay por
ejemplo dice... por ejemplo, le vamos
aquitar lacasa, y uno firmay selavan
aquitar. Y avecesdicen quelevan a
regalar un auto y es mentira, se lo
quitan.

Porque el lenguaje es como lo més

importante para la vida porque con
lenguaje se sabe casi todo.

Para entender |as cosas.

El lenguajey el espafiol nossirven para

conversar,  entendernos  cuando
nosotros hablamos. Por eemplo yo
llego de la clase ami casay le cuento
mama sabis que lei esto lei esto otro y
me sague un 7.

También cuando grandes podremos ser
poetas y escritores, escribir cuentos,
fébulas, textosno literarios, literarios...
también cuando tengas hijos se las
puedes ensefiar a ellos

El uso de la
lectoescritura para
mejorar y ampliar
el vocabularioy la
imaginacion

Leer nos sirve para, también, usar
palabras nuevas. Porque yo tengo un
cuento de |lallorona que salen puras
palabras nuevas, entonces yo ahi me
las voy aprendiendo.

Al redlizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria que
presenta un mayor porcentgje de frecuencias fue Utilidad Demorada (64,912%); esta
categoria engloba enunciados que reconocen que el aprendizaje de la lectura es una
herramienta para tener mejores aprendizajes posteriores y mejor futuro en general
(Iaboral/profesional). Por otro lado, un 35,088% se ubicé en la categoria Mejor
Desempefio Actual.



A nivel de género, la categoria Utilidad Demorada, obtuvo una representatividad de
frecuencia de respuestas del 32,4% en los varones versus un 67,56% de las mujeres.
Nuevamente son éstas quienes le dan peso a esta categoria. Al redlizar el andlisis por
estrato, se observa que los mayores porcentges de frecuencias los encontramos en el
estrato; nifias con alto rendimiento (41%). De esta manera, las mujeres estarian viendo
una mayor utilidad demorada de los aprendizajes que los estudiantes varones. Resulta
Curioso ver que mientras las nifias de alto y bajo rendimiento reconocen esta utilidad, no

ocurre lo mismo con las de rendmiento promedio (0%)

En cuanto a porcentajes por estrato parala categoria Mejor Desempefio Actual, la mayor
concentracion de frecuencias se observd en varones con rendimiento promedio (45%) y

muj eres también con rendimiento promedio (45%).

De modo general, podemos afirmar que para | os estudiantes que responden esta pregunta,
lautilidad del aprendizaje de lalectoescritura es considerado mas relevante para el futuro

gue para los procesos de aprendizaje presentes.

j) Satisfaccion aprendizaje lenguaje

Para la dimensién Satisfaccién aprendizaje lenguaje, a partir de la agrupacion de

expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Préactica:Todas aquellas estrategias metodoldgicas que impliquen trabajos
précticos de la lectura y escritura de textos que representen |os intereses de los
estudiantes

Nada: Todas aquellas opiniones que no manifiesten agrado por |0 que se hace en
laclase

Gramatica: Todo aquello que tenga que ver con contenidos de gramética que sean

del gusto de los estudiantes

Al realizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria con
un mayor porcentaje de frecuencias fue Practica (88,905%); esta categoria englobatodos
aquellos enunciados que valoren positivamente las estrategias metodolégicas que

impliquen trabajos précticos de la lectura y escritura de textos que representen |os
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intereses de los estudiantes, como por gjemplo disefiar coOmics, inventar cuentos, hacer
resiimenes, etc. Un 9,5238% se ubicd en la categoria Gramatica, cuyos enunciados
representan un agrado por actividades de gramaticas. Finamente, solo el 2,381%
manifiestd no tener agrado por ninguna actividad.

Tabla 17. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de |os estudiantes respecto a Satisfaccion

aprendizaj e lenguaj e de Lectoescritura

Todas aquellas Escribir y leer.
estrategias Los cémics, las leyendas, los
metodol6gicas que | mitos, todo lo que me cuesta. Lo
impliquen trabajos | que me cuesta como que més me
précticosde la gusta.

lecturay escritura | A mi me gustan cuando hacen
de textos que cuentos y hay que hacer un
representen los resumen y un dibujo, me gusta
intereses de los porqgue es entretenido, porque los
estudiantes dibujos hay que pintarlos, y el
resumen uno lo puede hacer
cortito o largo.

Cuando hacemos grupos para
leer.

Lo que me gusta es cuando
tenemos que hacer dibujos.
Lo que més me gusta de la clase
de Lenguaje es que de repente
podemos inventar cuentos con
nuestras propias oraciones, que
son creaciones de nosotros.
a mi lo mismo, participamos
harto.

Cuando jugamos alos detectives,
buscamos palabras

Todas aquellas nada

opiniones que
no manifiesten
agrado por lo

que se hace en
laclase

Todo aquello que | a mi me gusta saber los verbos,
tenga que ver con | porque son bacanes.
contenidos de Ah, delaclase delenguajelo que
gramética que més me gusta es los textos, eh
sean del gustode | hacer los cuadros, hacer hartas
los estudiantes cosas, me gusta hacer, poner los
verbos, sustantivos comunes,
sustantivos propios.

lo que més me gusta de la clase
de Lenguge es cuando
practicamos  cosas  nuevas,
palabras nuevas como la que hoy
aprendi

Enun andlisis por género, el 34,2% de las frecuencias de respuesta estuvo representado

por los varones'y €l otro 65,8% por las mujeres. Por otro lado, los mayores porcentajes
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de frecuencias se encontraron en |os estratos de nifias con mediano rendimiento (28,8%),
seguido por las de ato rendimiento (20%). Si bien los hombres tuvieron una menor
representatividad en esta categoria, podemos ver que en los Estratos 1, 3y 5, las
frecuencias se distribuyen de manera cercana con sélo 2 puntos de distancia entre el
maximo y minimo de frecuencias de respuesta, por |0 que este grupo, si bien menor en
cantidad, muestra uniformidad en su discurso. Mientras que las mujeres, s bien
demostraron mayor representatividad, también ofrecieron mayor distancia entre sus

puntajes maximo y minimo, con mas de 10 puntos de diferencia.

Con lo anterior podemos decir que |os estudiantes entrevistados prefieren, en su mayoria,
las estrategias metodoldgicas que contemplan trabajos précticos que consideran sus

intereses para el desarrollo de lalectoescritura

k) Faltade satisfaccién en el aprendizaje del lenguaje:

En relacion aladimension Falta de satisfaccion en el aprendizaje del lenguaje, apartir

de la agrupacion de expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Actitud del Docente y/o compafieros. Todo agquello que tenga relacion con la
actitud del docente y los comparieros en el aula.

Tareas de Ejercitacion: Todo aquello que implique la practica repetida de tareas
de lectoescrituraen el proceso de aprendizaje

Evaluacién: Todo lo que implique desagrado a resolver pruebas por parte de los

estudiantes.

Al realizar €l andlisis general, sin distincion de estratos, se observa que la categoria que
presenta un mayor porcentaje de frecuencias es Tareas de Ejercitacion (60%); esta
categoria engloba todos aguellos enunciados que impliquen el disgusto por practicas
repetidas de tareas de lectoescritura en €l proceso de aprendizaje, como por €emplo:
copiar mucho del pizarrén, transcribir guias al cuaderno, escribir a dictado, etc. Un
25,33% se ubico en la categoria Evaluacion, cuyos enunciados representan desagrado
por actividades que impliquen resolver pruebas. Finamente, solo el 14,66% manifiestd
desagrado por actitudes de |os docentes y/o alumnos, como por g emplo: “la profesoraes

muy gritona, nos reta, los comparieros molestan tanto...”.
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La categoria principal de esta dimension, Tareas de Ejercitacion, esta representada por
un 53,3% de frecuencia de respuesta en los varones y por un 46,7% en las mujeres.
Podemos obervar también que las mayores puntuaciones a interior de los estratos las
tienen aquellos que representan alos y las estudiantes con rendimiento més alto con un
22,2% de representatividad para el Estrato 1y un 20% para el Estrato 2.

Tabla 18. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los estudiantes respecto a Falta de

satisfaccion en el aprendizaje del lenguaje

Todo aquello que
tengarelacion con la
actitud del docentey
los compafieros en

el aula

A todo mi curso no le gusta la
actitud de la profesora. Es muy
gritona y se enoja mucho cuando
aguien e porta mal.
Que no nos rete. Que es pesada y
amargada todo eso, muy pesada
Que no me molesten tanto los
compafieros. ..

Todo aquello que
implique la préctica

repetida de tareas de
lectoescrituraen el
proceso de
aprendizaje

A mi me gusta y también me
aburre porque hay que leer mucho
pero no es porque nos quiera
aburrir la tia; es para ensefiarnos.
Escribir.

Escribir harto y que la tia no
espere, no de  tiempo.
A mi me gusta sacar €l libro buscar
lapéginay empezar aescribir, pero
lo que menos me gusta es escribir
harto porque se me cansa el brazo.
A mi no me gusta hacer resumen.
Lo que no me gusta es cuando
hacemos una guia, Transcribir
COSas.

No me gusta dibujar ni pintar.
A mi no me gustan las clases de
lenguaje, porque nunca hay
juguetes y esas cosas como juegos
Y €sas cosas.

Todo lo que
implique desagrado
aresolver pruebas

por parte delos
estudiantes

Que nos hagan pruebas, igual
agunas son féciles, las de
mateméticas son dificiles.
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[) Trabajo grupal

En relacion aladimension Trabajo grupal, a partir de la agrupacién de expresiones, se

establecieron las categorias siguientes:

S : Seaplicalametodologia de trabajo grupal en el aula con frecuencia

No : No se aplicala metodologia de trabajo grupal en el aula con frecuencia

Tabla 19. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucién en
frecuenciasy porcentgjes de las concepciones de los estudiantes respecto asi se Trabajo

grupal en laensefianza-aprendizaje de la Lectoescritura

Se aplicalametodologia | Si, por ejemplo ayer,
detrabajo grupal enel tuvimos un trabajo de
aula con frecuencia hacer una carta, todos
teniamos que hacerla pero
en grupo.

No se aplica En lenguaje no.
metodologia de trabajo
grupa en el aula

Al redlizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observo que la categoria que
presentd un mayor porcentagje de frecuencias fue S (81,818%); esta categoria engloba
enunciados gque reconocen que se aplica trabgjo grupa con frecuencia en la clase de
lenguaje, mientras solo un 18,182% menciond la categoria No que se refiere a la

metodologia de trabajo grupal.

Para la categoria S, a nivel de género, € 59,2% de representatividad de respuesta
pertenecio a los varones y e 40,74% a la mujeres. Vemos también que el mayor
porcentgje 1o obtuvo e Estrato 3 (37%), seguido por el Estrato 6 (25,9%). Los datos
presentados nos permiten afirmar que al interior de las aulas de los estudiantes

estrevistados se trabaja con metodol ogias grupales.
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m) Mejores Aprendizajes de manera Grupal y/o Individual

En cuanto a la dimension M gjor es aprendizajes de manera grupal y/o individual, a

partir de la agrupacion de expresiones, se establecieron |las categorias siguientes:

Grupal: El trabajo en grupo facilitamés el aprendizaje
Individual: El trabajo individual facilitamas el aprendizaje

Tabla 20. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucién en
frecuenciasy porcentgjes de | os resultados relativos alas concepciones de | os estudiantes
respecto a si se obtienen M gjor es Aprendizajes de manera Grupal y/o Individual en

la ensefianza-aprendizaje de la Lectoescritura

El trabajo en grupo | En grupal, porque en grupal se
facilitamés el aprende més porque todos se
aprendizaje ayudan e individual tenemos
gue pensar Nosotros mismos. Se
aprende més con los
comparieros en grupo, porque

todos e ayudan.
En grupo. Porque es maés
entretenido trabgjar en grupo.

El trabajo Yo creo que individual, porque
individual facilita | yo cuando por gemplo, nos
més el aprendizaje | hacen guias grupales, yo soy el
Unico que da las respuestas. Y
en mi grupo todos se quedan
calados, mas encima soy el
presidente de curso y tengo que
camarlos todos cuando se
portan mal y eso me carga
No, yo aprendo més trabajando
sola. Porque puro a veces
cuando trabaja en grupo los
otros compafieros puro lesean.

Al redlizar el andlisis general, sin distincién de estratos, se observd que la categoria
Grupal (68,571%) obtuvo un mayor porcentaje de respuestas, esta categoria engloba
enunciados que reconocen que el aprendizaje de la lectura se favorece con el trabgjo en
grupo. Un 31,429% se ubica en la categoria Individual.

A nivel de género, en la categoria Grupal, € 54,1% de frecuencia de respuesta lo

representaron los varones y el 45,9% las mujeres. Al redlizar el andlisis por estrato, se
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observo que los mayores porcentajes de frecuencias en la categoria Grupal pertenecen a
nifios con alto rendimiento (37,5%) y nifias con bajo rendimiento (20,8%). En el caso del
Estrato 3, nifios con rendimiento promedio, la mayor concentracion de enunciados
(36,4%) se obtuvo en la categoria Individual, cuyos enunciados identificaron el trabajo
individual como facilitador del aprendizaje. De esta manera podemos ver que, de modo
general, para esta dimension, la mayoria de los estudiantes reconocio que el trabago en
grupo favorece mucho mas el aprendizaje de la lectoescritura respecto del trabajo de

maneraindividual.

n) Ventajasy dificultades del trabajo grupal para el aprendizaje delalectoescritura

En relacion a la dimension Ventajas y dificultades del trabajo grupal para e
aprendizaje de la lectoescritura, a partir de la agrupacién de expresiones, se

establecieron las categorias siguientes:

Colaboracién: Todo aquello que se refiera a la ayuda mutua entre comparieros
pararesolver unatarea
Desorden: todo aquello que se refiera a desorden que puede provocar el trabgjo

en grupo y ladificultad que esto representa para resolver unatarea

Al redizar el andlisis general, sin distincidn de estratos, se observo que la categoria que
presentd un mayor porcentgje de frecuencias fue Colaboracion (92,188%); esta categoria
engloba enunciados gque reconocen que el aprendizaje de la lectura se favorece por la
ayuda mutua entre comparieros; por otro lado, el 7,8125% se ubicd en la categoria
Desorden cuyos enunciados se referian al desorden que puede provocar €l trabgjo en

grupo y ladificultad que esto representa para resolver unatarea.

Para la categoria Colaboracién, los hombres presentaron un 40,6% de representatividad
de frecuencia de respuesta, mientras que las mujeres un 59,4%. Al realizar € analisis por
estrato, se observé que los mayores porcentgjes de frecuencias en la categoria
Colaboracion se refieren alos estratos de nifias con mediano rendimiento (45,8%) y, en

menor medida, nifios con mediano rendimiento (20,3%).
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De esta manera, y tomando en cuenta la gran diferencia porcentual entre las categorias
resultantes de esta dimension, podemos decir que si bien los estudiantes, en su mayoria
reconocieron €l valor colaborativo del trabajo en grupo, fueron las mujeres las que

tendieron a mencionarlo més que los varones que participaron de este estudio.

Tabla 21. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de |os estudiantes respecto alas Ventajas

y dificultades del trabajo grupal para el aprendizaje de la lectoescritura.

Todo aquello que se
refieraalaayuda

Uno cuando trabajaen grupo se puede
ayudar entre si, y cuando hay una

mutua entre
compafieros para
resolver unatarea

persona que se odia con laotra, no se
puede estar en grupo y ahi entoncesno
se pueden ayudar asi. Uno le dice a
otro “me puedes ayudar por favor” de
formaamable

Yo lo sé. Podemos aprender més.
Comprender més con nuestros
compafieros. Asi como cuando la tia
dice, hay sblo dos librosy hay cuatro
compafieros. Uno le presta el libro a
otro leen los dos y los otros también
leenlosdosy asi todos comprenden el
cuento y paracuando latiale pregunte
ellos sepan de qué se trata el cuento.
sf, aprendemos més

Cuando uno trabaja en grupo asi con
amigos para que no se haga tan dificil
y para trabajar juntos y no andar
peleando como compafieros, sino
andar como hermanos en €l colegio.
No discriminar aotroy siempre andar
con todo y ayudarnos entre si.
Ehm, el ser solidario, compartir.
Porque aprendemos a compartir y a
ser honestos con |os compafieros.

todo aquello que se
refieraal desorden
que puede provocar
€l trabajo en grupo
y ladificultad que
esto representa para
resolver unatarea

Eso es s te toca con nifios
desordenados, con nifios ordenados;
porque los nifios ordenados se sientan
hacen sus tareas se quedan
tranquilitos. A veces en grupos ponen
nifios  desordenados y nos
desconcentran

0) Ventgjasy dificultades del trabajo individual

Enrelacién aladimensiéon Ventajasy dificultades del trabajo individual, apartir dela

agrupacion de expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

102



Mediacién para el aprendizaje: Todas aquellas practicas de trabajo individual que
funcionen como mediador del aprendizaje
Discriminacion: Todas aquellas précticas de trabajo individual que apunten ala

discriminacion al interior del grupo

Tabla 22. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de |os estudiantes respecto alas Ventajas
y dificultades ddl trabajo individual parael aprendizaje de lalectoescritura.

Todas aquellas
précticas de trabajo

individual que
funcionen como
mediador del
aprendizaje

lo que nos hace aprender més en las

clases son los dictados porque
algunas veces se atrasan y después
le piden a la tia “digalo otra vez” y
asi nosfacilitael aprendizaje porque
nosdiceunay otravez. Para
aprender mucho més. Y para que
nos explique y nos facilite la
pregunta... el trabajo.
Quelatiatrabaje con uno individual
y los otros estén haciendo tareas que
este nifio no sepa, latiacomo quelo
arrincona ahi en lamesay decirle lo
delamateriasi é no entendi6. Y ahi
que él estudiey s ahi é no entiende
més, que latia ah le vaya ayudando

Todas aquellas
précticas de trabajo
individual que
apunten ala
discriminacion al
interior del grupo

Porgue ami, no me gusta porque nos
Separamos yo y mis amigos. Todos
mis amigos son avanzados. Pero, lo
que si es hay algunas personas que
son buenas y las sientan en partes
que son de bajos.

Al redlizar €l andlisis general, sin distincién de estratos, se observé que la categoria que
presentd un mayor porcentgje de frecuencias fue Mediacion para el aprendizaje
(88,889%), estacategoriaenglobaenunciados que reconocen, que las précticas de trabajo
individual funcionan como mediador para el aprendizaje. Por su parte, e 11,111%
restante se ubico en la categoria Discriminacion cuyos enunciados apuntan a que €
trabgjo individual discrimina a interior del grupo, porque es utilizado con el alumno

menos avanzado.
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Las frecuencias de respuesta para la categoria Mediacion para e aprendizaje,
representaron un 42,5% para los varones y un 57,5% para las mujeres. Al redlizar el
andlisis por estrato, se observo que fueron las mujeres del Estrato 4 (25%) quienes
presentaron la mayor cantidad de frecuencias, seguidas por las mujeres del Estrato 2
(20%). Por otro lado, s bien los hombres obtuvieron una menor representacion, sus
frecuencias por estrato resultaron mas homogéneas que las de las mujeres, de tal manera
que la diferencia de puntos entre el maximo y el minimo fue de 5 puntos porcentuales,

mientras que el de las mujeres fue de 12,5.

De este modo podemos decir que los estudiantes entrevistados en este estudio,
reconocieron un componente de mediacion en el trabaj o individual que favorece un mejor

aprendizaje de lalectoescritura.

p) Utilidad de las evaluaciones para €l aprendizaje

Respecto a la dimension Utilidad de las evaluaciones para €l aprendizaje, a partir de

la agrupacion de expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Incorporacion de Contenidos: Serefiere al estudio por parte del estudiante de los
contenidos para la evaluacion y la incorporacién total, parcia o nula de los

mismos.

Oportunidad para aprender: Las evaluaciones vistas como una oportunidad para
el aprendizaje

Al realizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria que
presentd un mayor porcentgje de frecuencias fue Incorporacién de Contenidos
(82,895%); esta categoria engloba enunciados que reconocen que €l estudio por parte del
estudiante de los contenidos para la evaluacion y laincorporacion de los mismos; puede
ser total, parcial o nula. El 17,105% restante se ubicé en la categoria Oportunidad para
aprender cuyos enunciados apuntan a que las evaluaciones son una oportunidad para el

aprendizaje.

A nivel de género la categoria Incorporacion de Contenidos estuvo representada en

frecuencias de respuesta por un 65,2% en los hombres y un 34,8% en las mujeres. Al
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realizar el andlisis por estrato, se observo que los mayores porcentaj es de frecuencias para
la categoria Incorporacion de Contenidos se encontré en los estratos nifios con ato
rendimiento (26,1%) y nifios con rendimiento promedio (23,9%). Resulta interesante el
36,8% obtenido por las nifias del Estrato 4 y el 31,8% del Estrato 6, en la categoria
Oportunidad para aprender, en lamedida que s bien los resultados permiten afirmar que
la mayoria de |os estudiantes entrevistados responde a un aprendizaje reproductivo, esto
sucedié menos en el caso de las mujeres.

Tabla 23. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de los estudiantes respecto a la Utilidad

de las evaluaciones para el aprendizaje de lalectoescritura.

Serefierea
estudio por parte
del estudiante de
los contenidos
paralaevaluacion
y laincorporacién
total, parcial o
nuladelos
mismos

Semeolvidaal tiro, hago laprueba
y se me olvida todo lo que hice en
la prueba
yo me acuerdo a veces, porque mi
mamé cuando llega a la casa a
veces me  pregunta,  /gué
preguntaron en la prueba? Es que
mama no me acuerdo mucho.
Si porque después te vas acordar
de todo.
Cuando hago pruebas s me
acuerdo.

Para que cuando en la prueba te
hagan preguntas y estén buenas y
a otro dia en la clase te hagan
preguntas esas mismas, ti puedas
responderlas.

Las evaluaciones
vistas como una
oportunidad para
el aprendizaje

Si. Si, aprendemos. Parael futuro.
Desarrollando la mente...
Desarrollando la mente porque
cuando las pruebas son muy
dificiles tienes que pensar harto,
asl, esta, esta, esta y esta
S eso esmejor, porque nos ayudan
aaprender mésy cuando nostoque
el SIMCE asi podamos hacer la
prueba bien.
Para aprender mejor y después
cuando latiales pregunte ¢Qué ha
aprendido esta clase? usted le
puede explicar.
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g) Estrategias metodoldgicasen e aula

Respecto ala dimension Estrategias metodol6gicas en el aula, apartir de la agrupacion

de expresiones, se establecieron las categorias siguientes:

Ejercitacion, repeticion y recompensa: Todas aquellas metodologias que
involucren el trabajo practico de los estudiantes en guias, el cuaderno, el pizarrén,
repeticion o recompensa.

Recursos interactivos: Todo aquello que implique el uso de recursos interactivos

parala ensefianza, videos, notebook, etc.

Al realizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria que
presenté un mayor porcentgje de frecuencias fue Ejercitacion, repeticiéon y recompensa
(82,895%); esta categoria engloba enunciados que identifican todas aquellas actividades
gue involucren el trabajo préctico, uso de guias, trabajo en el cuaderno, pizarrén y
actividades de repeticion y recompensa, como estrategias metodoldgicas en el aula. El
otro 17,105% se encontrd en la categoria Recursos Interactivos que identifica el uso de
recursos interactivos para la ensefianza, videos, notebook, etc., como estrategia

metodol 6gica utilizada por el profesor de lenguaje.

Para la categoria Ejercitacion, repeticion y recompensa, el 38,1% de las respuestas
correspondieron a los varones, y € 61,9% por las mujeres. Al redlizar el analisis por
estrato, se observo que los mayores porcentajes de frecuencias para esta categoria se
encontraron en |os estratos de nifias con mediano rendimiento (22,2%), seguido por las
nifias con alto rendimiento (21%). Podemos decir, a través de los datos entregados, que
en el aula los alumnos reconocieron una prevalencia de metodologias de gercitacion y
repeticion, por sobre aquellas que utilizan recursos interactivos, que, sin embargo, en
dimensiones anteriores reconoci eron como mas atractivas alahorade enfrentar el proceso

ensefianza aprendizaje de la lectoescritura

106



Tabla 24. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los estudiantes respecto a las
Estrategias metodol6gicas en el aula en el desarrollo de lalectoescritura.

Todas aquellas
metodologias que
involucren el
trabajo préctico de
los estudiantes en
guias, el cuaderno,
€l pizarrén,
repeticion o
recompensa

Depende. S, porque a veces nos
hace una guia y en vez de
contestarla ahf, nos hacen
escribirla

Tia, algunas veces salimos a la
pizarra... para expresar nuestras
opiniones.

A mi la tia me hace leer en voz
dtaa, y leo como asi.
Andlizar las palabras. Por ejemplo
s el cuento se trataba de que un
0s0 era bueno ponemos “el 0so
era bueno” y analizamos esa
oracion. Por ejemplo ponen lay
tenemos que poner articulo
definido, femenino y singular.

Nos hacen leer 3 veces, para
comprender bien la lectura
Tia con las palabras nuevas nos
hace dictados y nos corrige y
nosotros lo tenemos que escribir
cinco veces, También agunos no
saben porgue no ponen atencion.
Que cuando es una pregunta
dificil, nos ofrece un premio o un
punto.

Y 0 encuentro que me resulta mas
fécil que latiame vayaayudando,
por eemplo leyéndome y
explicandome las cosas, a todo.
De explicarlo més f&cil, lo vuelve
aexplicar cuando no entendemos.
Si porque latia daejemplosy ahi
podemos aterrizar.

Todo aquello que
implique €l uso de
recursos
interactivos parala
ensefianza, videos,
notebook, etc.

Cuando la tia trae un notebook y
tiene una cosita pa conectarlaala
pizarra, y nospone cosaspaver de
lenguaje, nos pone videos de
lenguaje.

El computador, la tia la tarea del
libro la pone en la pizarra, en €l
computador, en el power pone la
tarea. A mi me ha ayudado harto
porque ya he entendido hartas
cosas de lenguaje.
Si, usa data y nos hace puras
preguntas.

A nosotros nos pasan como un
animalito y le dan la opinién al
quetiene el animalito y despuéslo
tiene que devolver.
Usa juegos divertidos.
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r) ldeal metodoldgico

Enrelacién aladimension I deal M etodolégico, apartir de la agrupacion de expresiones,

se establecieron las categorias siguientes:

Aprendizaje entretenido: Todo aquello que implique € uso de juegos, recursos
didacticos, tecnolégico que estimule la creatividad para la consecucion de
aprendizajes

Premios: Todo aquello que se refieraa uso de refuerzos positivos o evitacion del

refuerzo negativo.

Tabla 25. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los estudiantes respecto al Ideal

metodol égico el desarrollo de lalectoescritura.

Todo aquello que
implique el uso de
juegos, recursos
didacticos,

tecnol égico que
estimule la
creatividad parala
consecucion de
aprendizajes

Podria  ser més entretenido
haciendo un juego, por jemplo las
palabras, jugando a las palabras,
por ejemplo en taller de lenguaje
avanzado, dicen sinénimo de
gordo y uno tiene que decir, obeso,
guaton...

Con juegos nos pueden ensefiar pa
gue nosotros aprendamos més
porque aprendiendo asi de la
pizarra escribiendo, aprendemos
pero no se nos queda grabado.
Haciendo més cuentos
Haciendo més cuentos.
Creando cuentos, crear dibujos de
los cuentos.

Ocupando el computador.
Si, el pizarrén interactivo que sea.
Con més tecnologia.

Todo aquello que se
refieraal uso de
refuerzos positivos o
evitacion del
refuerzo negativo.

Y que no nos anote cuando no
traigamos la tarea
Y que no nos grite tanto y no nos
rete.

Llevando no se po, un premio.
Saliendo més alapizarra
Haciendo en grupo, todo,
trabajando en grupo, lo pasamos
mejor

Al redlizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observé que la categoria que
present6 un mayor porcentaje de frecuenciasfue Aprendizaje Entretenido (87,671%); esta

categoria engloba enunciados que identifican todas aguellas actividades que involucren
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€l uso de juegos, recursos didacticos o tecnol 6gicos que estimulen la creatividad para la
consecucion de aprendizajes. El 12,329% restante se adscribi6 en la categoria Premios,
que identificael uso de refuerzos positivos o evitacién del refuerzo negativo como ideal

metodol dgi co.

Para la categoria Aprendizaje Entretenido, que obtuvo la mayor representatividad en esta
dimension, el 48,4% del total de frecuencias de respuesta para esta pregunta, pertenece a
los varones, mientras que las mujeres punttian un 51,56%, por lo cual podemos decir que

no hay mayores diferencias entre un género y otro para ésta categoria.

Al redlizar el andlisis por estrato, se observo que |os mayores porcentajes de frecuencias
en lacategoria Aprendizaje Entretenido se encontré en las nifias con mediano rendimiento
(23,4%), seguido por los nifios del estrato equivalente (20,3%).

Laaltadiferencia de puntuaciones respecto de una categoriay otra en esta dimension, nos
permite argumentar que la mayoria de |os estudiantes entrevistados, presenta un ideal de
aprendizaje de la lectoescritura por medio de metodologias que impliquen €l uso de
juegos, recursos didacticos o tecnolégicos que estimulen la creatividad para la
consecucion de aprendizajes. El hecho que no haya mayores diferencias entre hombresy
muijeres en las frecuencias de respuesta nos permite reforzar esta hipotesis, en la medida

gue representa uniformidad en |as respuestas obtenidas para esta categoria.
s) Preferencias de Lectura

Textos Literarios: Todas las opiniones que demuestren preferencia por las
leyendas, fabulas, poesiay cuentos,
Textos no Literarios: Todas aguellas opiniones que demuestran el gusto por leer

textos informativos, recetasy comics

Al readlizar el andlisis general, sin distincion de estratos, se observa que la categoria que
presentd un mayor porcentgje de frecuencias (69,128%), fue “Textos Literarios”; esta
categoria engloba todos aguellos enunciados que muestren preferencia por la lectura de
cuentos, leyendas, fabulas y poesias. EI 30,872% restante se adscribié a la categoria;
“Textos no Literarios”, que mostré preferencia por la lectura de textos informativos,

recetasy comics.
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Al realizar el andlisis por estrato, relacionandolo con rendimiento y sexo, se observo que
los mayores porcentajes de frecuencias se encontraron en la categoria Textos Literarios,
concretamente en nifias con ato rendimiento (26%), nifias con rendimiento promedio
(29,1%) y nifias con bajo rendimiento (15,5%). En cuanto a los porcentajes de frecuencia
para la categoria Textos no Literarios fueron pargjos en nifios con ato rendimiento
(19,6%), rendimiento promedio (19,6%) y nifias de rendimiento promedio (21,7% ).

Tabla 26. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los estudiantes respecto a las
Preferencias de L ectura el desarrollo de lalectoescritura.

Todaslas A mi me gustan las leyendas,
opiniones que porque no salen tanto como cosas,
demuestren porque me las puedo imaginar.
preferenciapor | Por que van de generacién en

lasleyendas,
fabulas, poesiay
cuentos,

generacion.

A mi me gusta leer las fébulas,
porque la moraleja siempre esta
tratada con algo que pasa en la
vidareal.

Lostextos literarios.

A mi me gusta e cuento del
gigante egoista
ami el patito feo.

A mi me gusta la poesia

Todas aquellas
opiniones que
demuestran el
gusto por leer
textos
informativos,
recetasy
comics

A mi me gusta leer los deportes
del diario, porque asi s los
resultados de los partidos.
Las Noticias, losdiarios.

la receta porque la tia dice que
algin dia vamos, vamos a hacer
unareceta, que estener un queque.
A mi me gusta leer un comics.
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4.2 Resultados Relativos a las Concepciones de los Docentes

Tal como ya hemos explicado en el apartado de método, el discurso de los docentes
entrevistados fue clasificado en categorias emergentes segin la frecuencia en que se
evidenciaban |os enunciados (Consultar el Anexo B). La Tabla 26 relacionalas preguntas
de la entrevista con las dimensiones de andlisis y las respectivas categorias fruto del

andlisis efectuado.

Tabla 27. Relaciones entre las preguntas, las dimensiones de andlisis y las categorias

resultantes del andlisis de las concepciones docentes.

Preguntadela Dimensiones ] Categorias
Entrevista

a) ¢Cudl creequeesla
mejor manera de ensefiar a
leer y escribir? ¢Por qué?

Ensefianza L ecto
escritura efectiva

Préctica
Reforzamiento

qué?

b) ¢Coémo lleva a cabo este Proceso de Trabajo con Textos

proceso en €l aula, en sus Ensefianza Reforzamiento

clases? Ensefianza Transversal

) ¢Qué actividades les Actividades de Ejercitacion practicalenguaje
parecen mas Ensefianza efectiva escrito
adecuadas para esto? Actividades de Aplicacion del
Por que? lenguaje

d) ¢Quétipo de Actividades de Actividades monétonas

actividades nunca plantea Ensefianza no Todas sirven

alos estudiantes? ¢Por efectivas

€) ¢Qué papel juegala

Rol dela Familiaen

Fundamental con resignacion a

familia en el proceso de proceso de no participacion
aprendizaje de ensefianza Supervisi6n-Apoyo
lectoescritura? ¢Por qué? aprendizaje

f) ¢Cud esdl rol del

Rol del Estudiante

Compromiso con €l

estudiante en el proceso de aprendizaje
aprendizaje? ;Cud eséel

rol del estudiante en clase?

0) ¢Qué espera usted de Expectativa sobre el Exito Académico
sus estudiantes? Estudiante Formacién Valérica

Autosuperacion

h) ¢Qué es para usted un Percepciones sobre Valores

buen estudiante? el Buen Estudiante Compromiso con €l
Aprendizaje
Auto superacion

i) ¢Qué es para usted un Percepciones sobre €l Poca Mativacion

estudiante promedio? Estudiante Promedio Conformista

j) ¢Qué es para usted un Percepciones sobre el No Existe

mal estudiante? mal Estudiante Poca Motivacion
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k) ¢Reconoce alguin Caracteristicas - Apoyo Familiar
elemento y/o comunes entre - Compromiso con €
caracteristicacomdn entre | Buenos Estudiantes Aprendizaje

|os mejores estudiantes?

I) ¢Reconoce usted alguna Caracteristicas - Ausenciade Apoyo Familiar
caracteristica comun entre | comunes entre Malos . Ausentismo

los peores estudiantes? Estudiantes

m) ¢Qué papel juegaene | Rol delaevaluacion - Diagnoéstico

proceso de evaluacion en €l proceso de . Guiade Proceso

el aprendizaje y ensefianza Ensefianza

de lalectoescritura? Aprendizaje

n) ¢Los resultados de las Evaluacion para - Medidas Remediales
evaluaciones son objeto Generar Megjoras . Evaluacién de Proceso
deestudioy andlisis para Ensefianza Aprendizaje
establecer puntos criticos

y generar mejoras? ¢De

qué manera?

a) Ensefianza de la L ectoescritur a efectiva

Frente ala pregunta, ¢cudl cree que eslameor manera de ensefiar aleer y escribir? ¢por
gué?, gue indagaba sobre la dimension Ensefianza de la Lecto-escritura, se establecieron

las categorias de Préactica y Reforzamiento.

Practica: Situaciones de ensefianza de la lecto escritura a través de guias,
dictados, lectura silenciosa, en voz alta, etc. ya sea en solitario o en €l aula.

- Reforzamiento: Se refiere a aquellos eventos educativo que involucren una
metodologia individual de trabajo con el objetivo de reforzar debilidades del
estudiante.

En cuanto alos enunciados que se presentaron con mayor porcentaje de frecuenciaen los
discursos de los docentes, fueron aquellos que se enmarcan en la categoria Practica con
un (64,706%). Estos enunciados identifican actividades como guias, dictados, lectura
silenciosa o en voz alta como preferencia metodol 6gica para la ensefianza de la lectura.
Con un menor porcentgje de frecuencia, (35,294%) se encuentran |os enunciados que se
identifican con la categoria Reforzamiento, esta categoria se refiere a toda aguél evento
educativo que involucre una metodologiaindividual de trabajo parareforzar debilidades,

como talleres de nivelacion por gemplo. De estos resultados podriamos decir que los
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docentes entrevistados consideraron en su mayoria que la practica constante es la mejor

manera de ensefiar la lectoescritura, seguida por el reforzamiento de las debilidades.

Tabla 28. Descripcion de las categorias, eemplos ilustrativos y distribucion en

frecuencias y porcentajes de las concepciones de los docentes respecto a la Ensefianza

dela Lectoescritur a efectiva

Preauntas
Dimensiones

Categorjas

Caodigo

Descriptoresy
breve explicacion

Ejemplos de citasliter ales extraidas de las entrevistas

Frecuencia

%

Total de enunciados/citas

12

lecto-escritura

senanza

En

Préctica

Situaciones de
ensefianza en un
marco préctico dela
lecto escritura  a
través de guias,
dictados, lectura
silenciosa, en voz
dta, etc. ya sea en
solitario o en el aula

Eso a mi me dio como resultados por lo menos en los SIMCE y siempre
distintostipos de textosy no solamente €l libro, €l libro casi no lo uso, yo uso
mis guias, guias que saco yo, guias que busco, guias que re-busco por todos
lados y voy fotocopiando una para cada nifio. Trabajo con las mismas guias
los 3 cuartos, los 3 terceros, de acuerdo alo que yo voy haciendo. Porque la
lectura que un nifio lee, leer todos los dias, cada vez se le va ampliando més
su vocabulario y ellos van mirando las letras, ellos van conociendo letras que
no conocen y también leer le sirve mucho ala escritura, atranscribir después
las palabras.

Para que vayan avanzado porque no saco nada con pasarle, ensefiarles y
darlesunatareade caligrafia y darle “tome copia”, no. Y como digo, también
lalectura comprensiva, 0 sea desde labase, desde las primeras |etras.

11

64,706

Reforzamiento

Se refiere a toda
aquél evento
educativo que
involucre una
metodologia

individual de trabajo
para reforzar
debilidades

Y yo creo que haciendo talleres de apoyo los nifios se van reforzando, se van
nivelando. Siempre aprenden, pero es unaformade ayudar también aquienes
tienen mayores dificultades. Aqui
son pocos nifios y ojala tratarlos - ojaladigo - cas en forma individual, que
ellos como son pocos, lo hago. E ir a nivel de cada uno, se hace imposible
antes cuando uno teniatreintao cuarenta, pero se hacian gruposy yo trabajaba
por grupos, ahoracomo son pocos trato de dedicarme uno por uno

mejor manera no la da uno, sino que el nifio y uno lo va adaptando. El va
dando pistas de como él entiende y ahi uno va buscando otraformade quele
llegue més répido que lo sientaméas de él

35,294

17

b) Proceso de Ensefianza

En este caso, como frente a la pregunta, ¢cémo lleva a cabo este proceso en el aula, en

sus clases?, se estableci6 la dimension Proceso de Ensefianza y |as categorias siguientes:

los mismos sea parte del proceso de ensefianza

en el proceso de ensefianza de la lectoescritura.

escritura en las demés asignaturas en € proceso de ensefianza

Trabajo con Textos: Aquellos eventos de ensefianza donde el trabajo con textos,

ya sea através de lacompresion, extraccién de vocabulario, lecturay escriturade

Reforzamiento: Todo aguello que considere distintas estrategias de reforzamiento

Ensefianza Transversal: Todo aguello que implique latransversalidad de la lecto
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Tabla 29. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto a Proceso de

Ensefianza de la L ectoescritura

u] &; %
5—; é 5 8’ e Ejemplosde citasliterales extraidas de las entrevistas Frecuencia %
§ $| B | 8| breveexplicacion Jemp °
qdE8 |°
a
Total de enunciados/citas 12
Adquellos eventosde | Bueno, yo €l afio pasado tenia cuarto bésico y trabajamos en base a textos,
ensefianza donde el diferentes tipos de textos para que los nifios conocieran la estructura de los
trabajo con textos, ya | textos, los propdsitos de los textos y en base a eso ensefidbamos también
seaatravésdela lectura. Entonacion, timbre de lalectura, al que le costaba leer le dabamos
compresion, a leer un poco més, dandole lecturas complementarias de diferentes tipos
é’ extraccion de de textos. 7 53.846
% vocabulario, lectura | Todaslassemanaslosllevo atodoslos cursosalos computadoresy... viene !
'E y escriturade los el programa listo, donde vienen los textos de lectura y donde el nifio los
S mismos seaparte del | tiene que trabajar. Con juegos, con mimica, sl yo me tengo que subir ala
S| o proceso de sillame subo alasilla, no tengo ningn problema, todavia puedo hacerlo.
] .g ensefianza Si hay quetirarse a suelo lo hago tengo una alfombray los nifios tienen ya
Ble | & sus cojinessi hay que tirarse al suelo
b & Todo aquello que Refuerzo, lo que necesitan ellos es més apoyo, |o que no tienen en sus
2 ° considere distintas hogares. Entonces, es nada més que dedicarme a ellos en formamés
§ g estrategias de personalizada nuevamente y reforzar, porque lo que pasa es que los nifios
S| € reforzamiento en el no tienen apoyo. 4 30,769
s 5 proceso de
S ensefianzade la
E & | lectoescritura
Todo aquello que A parte de |os textos que estaban insertos igual en un contexto que tomaba
implique la todas las disciplinas. Por gjemplo, si trabajdbamos nosotros todo |o que es
transversalidad dela | el universo, trabajamos el universo del lenguaje. Si trabajdbamos
g B lecto escrituraen las | mateméticas, también trabajdbamos mateméticas universo. De todo el 2 15,385
'g g demés asignaturas en | punto de vista, o seainterdisciplinario, transversal, todo lo que era
= €l proceso de aprendizaje era transversal
{0 =| i | ensefianza
13

En cuanto alos enunciados que se presentaron con mayor porcentaje de frecuenciaen los
discursos de los docentes, fueron aquellos que se enmarcan en la categoria Trabajo con
Textos con un (53,846%). Estos enunciados identifican actividades como: trabajo con
textos, de compresion, extraccidn de vocabulario, lecturay escritura de los mismos, etc.
Como parte del proceso de ensefianza de la lectura. Con un menor porcentaje de
frecuencia, (30,769%) encontramos los enunciados que se identifican con la categoria
Reforzamiento; esta categoria se refiere atodo aquello que considere distintas estrategias
de reforzamiento en el proceso de ensefianza de la lectoescritura, como: trabgo
personalizado. Y con mucha menor frecuencia, (15,385%) encontramos los enunciados
gue identifican en el proceso de ensefianza de la lectura actividades que transversalicen

las asignaturas a través de un proyecto coman.

A partir de lo anterior, podemos afirmar que |os docentes estrevistados declararon, en su
mayoria que, en el proceso de ensefianza de la lectoescritura, €l trabajo con el texto esla

principa herramienta, seguido por €l reforzamiento; ello concuerda con |os resultados de
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la dimensién anterior, donde € reforzamiento y la préctica repetida fueron reconocidas

como lamejor manera de ensefiar.
¢) Actividades de Enseflanza efectiva

Al agrupar los enunciados de |as respuestas dadas por |os docentes de 4° basicos, ante la
pregunta, ¢qué actividades|es parecen mas adecuadas paraesto? ¢por qué?, se establecid
la Dimension Actividades de Ensefianza efectiva a la que se le desprenden dos

categorias:

Ejercitacion practica lenguaje escrito: Todas aquellas actividades que impliquen
la practica de la lectoescritura, ya sea con guias, lectura veloz, vocabulario etc.

Actividades de Aplicacion del lenguaje: Todas aquellas actividades que
impliquen utilizacién y expresion del lenguaje en; dramatizaciones, didogos,

expresion de opinion, etc.

Al realizar el andlisis de datos, se observé que el porcentaje mayor (52,941%) lo obtuvo
la categoria Actividades de Aplicacion del lenguaje, que describe actividades de:
dramatizacion, exposicion de textos, argumentacion y opinion como prioridad
metodol 6gica para la ensefianza de la lectura. Con un porcentgje de enunciados no muy
inferior al anterior, (47,059%), encontramos la categoria Ejercitacion Préctica Lenguaje
Escrito, cuyas actividades se focalizan en la resolucion de guias, lectura de textos de
comprension lectora, guias de contextualizacion de vocabulario y uso del diccionario

parala ensefianza de lalectura.

Los resultados obtenidos para esta dimension, indican que los docentes afirmaron estar
utilizando metodol ogias principa mente de gjercitacion y especialmente de aplicacion; no
obstante los estudiantes ofrecieron una vision distinta respecto de las metodologias de
aula, como podremos observar en el apartado siguiente donde cruzaremos las visones de

|os estudiantes con |os docentes.

Tabla 30. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de los docentes respecto a la Proceso de

Ensefianza de la L ectoescritura

115



Todas  aquellas
actividades  que
impliquen la
préctica de la
lectoescritura, ya
sea con guias,
lectura veloz,
vocabulario etc.

Por ejemplo, textos, diferentes tipos de textos, entonces los nifios van
resolviendo la guia, una guia de trabajo con distintos tipos de textos a
distintos grupos. Textos de comprension lectora, s, guia de
comprension lectora, a cada grupo le toca un tema distinto, un texto
distinto, literario, no literario, de acuerdo alo que yo voy a hacer.

ahora el vocabulario no es como antes que buscdbamos en e
diccionario, vocabulario conceptual, la palabra que ti no entiendes la
tienes que contextualizar, el nifio con sus palabras, unalluvia de ideas,
de ahi vamos a ver si esta correcto, vamos a ver el diccionario

Todas  aquellas
actividades  que
impliquen
utilizacion y
expresion del
lenguaje en;
dramatizaciones,
didlogos,

También da resultado que ellos dramaticen, la dramatizacion da
resultados, exponer sus textos, opinar y argumentar. Porque yo ahi...
uno se da cuenta del nifio en forma individual, o sea porque uno
trabaja... si trabaja solamente con... asi sin hacer con los nifios...
expongan o dialoguen o se expresen, uno no sabe s todo el curso
aprendio

Hay muchos nifios |een, que venian leyendo de kinder entonces, aellos
también se les presenta el desafio de que sean los “lectores para sus

expresion de

opinién, etc.

compafieros” y eso también motiva al resto.

d) Actividades de Ensefianza no efectiva

Al agrupar los enunciados de |as respuestas dadas por |os docentes de 4° basicos, ante la
pregunta, ¢qué tipo de actividades nunca plantea a los estudiantes? ¢por quée? , se
estableci6 la Dimension Actividades de Ensefianza no efectiva, ala que se le desprenden

dos categorias:

Actividades Monétonas. Todo tipo de actividades que impliguen un gercicio
monaGtono y descontextualizado por parte del estudiante ya sea copia, andlisis
morfoldgico, lecturas extensas, et.

Todas Srven: Todo aquello que dé por sentado el valor detodo tipo de actividades
en el proceso de Ensefianza — aprendizaje

Tabla 31. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuenciasy porcentajes de las concepciones de |os docentes respecto alas Actividades

de Ensefianza no efectiva en la ensefianza de la Lectoescritura.
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Total de enunciadog/citas 12
Todo tipo de | Copiar por copiar alo mejor, o escribir delapéginatanto hastalapégina
actividades que | tanto de un libro por €jemplo, nuncales haria una cosaasi. Lo
impliquen un | que no hago es hacer que los nifios copien quizéas un texto que no tenga
gercicio sentido y que muchas veces le hacen, no sé si un nifio no escribio bien,
monétono y | lehacen escribir tanta cantidad de veces una palabra. No, eso no |o hago.
descontextualizad | O sea, la copia tediosa no la hago, siempre les doy lecturas cortitas,
o0 por parte del | escrituras cortitas de completar unaoracion, cosas asi, cosas cortitas.
estudiante ya sea
copia, andlisis
morfolégico,
lecturas extensas,
et.

Todo aquello que | No sé qué actividades no podria plantear...mmm... es que en realidad
de por sentado el | cualquier actividad uno le puede sacar partido, encontrar algiin angulo
valor de todo tipo | que le sealtil, que lo pueda conectar con |o que esta estudiando

de actividades en 4 36,364
el proceso de
Ensefianza
aprendizaje

7 63,636

Actividades monétonas
Am

o
Actividades no usadas

Todas Sirven
Ts

11

Al redizar el andlisis de datos, se observé que el porcentge de mayor frecuencia
(63,636%) se encuentra en la categoria Actividades Monétonas, que describe actividades
como la copia. Con un porcentaje de enunciadosinferior al anterior, (36,364%), aparecio
la categoria Todas Srven que engloba enunciados que plantean toda actividad como

beneficiosa para la ensefianza de |a lectura.

Con estos resultados, podemos decir que los docentes, en su mayoria, declararon que
tendian a evitar las actividades mondtonas en la ensefianza de la lectoescritura. Resulta
interesante contrastar estos resultados con los de la primera dimensién, en donde las
actividades préacticas eran reconocidas como la mejor forma de ensefiar |a lectoescritura
por parte de los docentes, 10 que nos lleva a pensar en la posible equiparacion por parte
de los docentes de la nocion de actividades préacticas con su caracter monétono. Como
veremos, mas adelante, esta interpretacion difiere de la opinién que expresaron los

estudiantes.

€) Rol dela Familia en el proceso de ensefianza aprendizaje

Al realizar el andlisis de los enunciados y/o citas de las respuestas de los docentes a la
pregunta; ¢qué papel juegalafamiliaen el proceso de aprendizaje de lectoescritura? ¢por
qué?, se establecio ladimension Rol de la Familia en proceso de ensefianza aprendizaje,

ala que se adscribieron dos categorias:
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Fundamental con resignacion a no participacion: Todas aquellas visiones que
entienden el rol de la familia en e proceso ensefianza aprendizaje como
fundamental, pero debido al contexto educativo en que estan insertos, |os docentes
se resignan a la escasa participacion de las familias en este proceso

Supervisién-Apoyo: Todos aquellos testimonios que den cuenta de un rol
principalmente de apoyo y supervision en el quehacer educativo del estudiantes,

donde funciones como revisar cuadernosy tareas son de principal importancia

Tabla 32. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentges de las concepciones de los docentes respecto a Rol de la

Familia en el proceso de ensefianza apr endizaj e de la Lectoescritura.

Descriptoresy

i 0
breve explicacion Frecuencia %

Ejemplosde citas literales extraidas de las entrevistas

Preguntas
Dimensiones
Categorjas
Caédigo

Total de enunciadog/citas 12
La familia cumple un rol fundamental, pero nosotros en nuestro
colegio por o menos, tratamos de obviar que la familia no participe.

Todas aguellas
visiones que

dizaje

Fundamental con resignacién ano

senanza apren

Rol de la Familia en proceso de en

participacion

Fnp

entienden €l rol dela
familia en el proceso
ensefianza
aprendizaje  como
fundamental, pero
debido a contexto
educativo en que
estan insertos, los
docentes se resignan
a la escasa
participacion de las
familias en este
proceso

No justificamos que lafamilia no participe para que el nifio no logre
los aprendizajes. Uno trabaja con el nifio aqui en la sala de clasesy
tratadelograr en lasalade clasesloslogros. No que lafamiliaaporte,
porque en realidad uno tiene del curso un 80% de apoderados que no
participan con los nifios, que no los ven, que Ilegan cuando los nifios
estan durmiendo, que no estdn ahi encima de los nifios.
En este sector, donde estéinsertanuestraescuela, escasi nulo. Cuesta
mucho que ellos hagan algun aporte. Por ejemplo en un curso de 42
alumnos quetuve, yo lograba un aporte de 7 apoderados. Con €l resto
yo no contaba, que ellos estén ocupados, que estaban trabajando. Es
més s ellosllevan trabajo ala casa, perdieron laguia, no saben s la
terminaron.

26,571

Supervisién-Apoyo

Todos aquellos
testimonios que den
cuenta de un rol
principalmente  de
apoyo y supervision
en e quehacer
educativo del
estudiantes, donde
funciones como
revisar cuadernos y
tareas  son de
principal
importancia

La responsabilidad de un adulto, aunque no sea el papa o la mama,
que se haga cargo, que venga a las reuniones, que se preocupe de su
estado de materia, de sus cuadernos, sus materiaes.
En el sentido de que el colegio particular es presente 100%, sino hay
algunas sanciones hacia el apoderado, s no se presenta hay una
suspension, si no vaa reunién igual, tiene que estar més preocupado
desu hijo, cumplir con lastareas, adiferenciade nuestros apoderados
que, si bien lagran mayoriaresponde alasindicacionesdel liceo, hay
muchos apoderados que no vienen a reuniones, que no vienen a
preguntar como le vaasu hijo, no vienen apreguntar por qué no lleva
tarea, hay poca preocupacion

71,429

En cuanto a los porcentajes de frecuencias de los enunciados, se pudo observar que €l
71,429%, se situd en la categoria Supervision y Apoyo. El 26,571% de los enunciados
restantes, si bien manifiestan que el rol de lafamilia es fundamental para el aprendizaje
del alumno, se resignan a no tenerlo por las caracteristicas del contexto socio-cultural y

econémico en € cual se encuentran las escuelas.
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f) Rol del Estudiante

Para |os enunciados que se desprenden de las respuestas a la pregunta, ¢cud esel rol del
estudiante en el proceso de aprendizaje? ¢cud es el rol del estudiante en clase?, se
establecié la dimension, Rol del estudiante y a ésta se le adscribid la categoria

Compromiso con el Aprendizaje.

Compromiso con el Aprendizaje: Todas aquellas visiones que den cuenta de un
rol del alumno como protagonista de su proceso de aprendizaje, en lamedida que
reconocen como fundamental la implicacion de este para obtener resultados

positivos.

Tabla 33. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto a Rol del

Estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Lectoescritura.

g8 8 g Lo
% 'g % .%’ bre;e/:;;glci)(r:;)én Ejemplos de citas liter ales extraidas de las entrevistas Frecuencia %
& | E| 8 |°
a
Total enunciados/citas 12
Todas aguellas | Aqui el rol del estudiante... a veces ellos llegan como poco
visiones que den | motivados, pero eslabor nuestra hacer que ellos se comprometan, que
& cuenta de un rol del | ellosse sientan comprometidos. O sea, Siempre uno tiene que estarles
._E alumno como | diciendo que ellos son capaces, que ellos pueden, cuando tienen un
2 5 protagonista de su | logro escribirles en el mismo cuaderno o en la guia “ves, tu puedes”,
§ S proceso de | “felicitaciones”, resaltarles sus logros, hacerlos sentir que ellos son
E] ;f aprendizaje, en la| capaces. Yo
f E = g medida que | creo que es el personaje principal po. Si no tiene motivacién no... 10 100
| 8 reconocen como | Tiene que querer hacerlo ¢cierto?y él querer motivarse. Porque aqui
g 8 fundamental la | hay muchos nifios que te responden: “no, no quiero”, “;por qué?”,
14 g implicacion de este | “Por qué no puedo y no quiero”. Entonces, no darse por vencido al
s para obtener | tiro. Entonces, el nifio: “intentémoslo”, porque cuando son pequefios
§ resultados positivos

El 100% de los enunciados adscribié a una Unica categoria que denominamos
Compromiso con el Aprendizaje en la que se describen todas aquell as visiones que daban
cuenta de un rol del alumno como protagonista de su proceso de aprendizaje yreconocian
como fundamental su implicacion para obtener resultados positivos. A partir de las
respuestas de los docentes parece indudable que los docentes reconocen este rol de
manera absoluta ante 10 que cabria preguntarse si su actuacion es congreuente con esta
posicion, esdecir s realmente através de las actividades que promueven y lametodol ogia
gue adoptan estan involucrando alos estudiantes en su proceso de aprendizaje.
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0) Expectativa sobre el estudiante

En relacién a la pregunta; ¢qué espera usted de sus estudiantes?, se establecio la
dimensién Expectativa sobre el estudiante, a la que se le desprendieron las siguientes

categorias:

Exito Académico: Todas aguellas expectativas de los docentes hacia sus
estudiantes donde el éxito académico seala principal

Formacion Valérica: Todas aquellas expectativas que versen sobre el desarrollo
valorico de los estudiantes.

Auto superaciéon: Todo aquello que se refiera a la autosuperacion de las

condiciones académicas y de vida de |os estudiantes a través del aprendizaje

El mayor porcentaje de frecuencias de enunciados (73,33%), se obtuvo en la categoria
Exito Académico, en la que |os docentes manifestaron que su mayor expectativa era que
los alumnos logren ser profesionales. En cuanto a las categorias Formacion Valorica y
Autosuperacion, los porcentgjes de frecuencias de los enunciados fueron 13,33% para
ambos casos. Aqui las expectativas en |os alumnos se centraron en que desarrollen valores

Y sean capaces de autosuperarse respectivamente.

Tabla 34. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto a las
Expectativas sobre el estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la

Lectoescritura

Descriptoresy

) o ’ ) ’ 5
breve explicacion Ejemplosde citasliterales extraidas de las entrevistas Frecuencia %

Preguntas
Dimensiones
Categor fas
Cédigo
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Todas aquellas
expectativas de los
docentes hacia sus
estudiantes donde el
éxito académico sea
laprincipal

Yo siempre he esperado que mis estudiantes lleguen a ser
profesionales, que ellos lleguen y me digan: ‘mire profesora, estoy
estudiando tal carrera’. Entonces yo tengo altas, altas, altas
expectativas con los nifios, yo pienso que todos los nifios, ellos todos
pueden estudiar sempre y cuando tengan apoyo de la profesoray de
lacasa Ahh
yo espero |lo méximo, yo he tenido, he sabido, de nifios que han tenido
éxito en sus estudios, que estan estudiando una carrera, otros que son
profesionales, o0 sea yo siempre les digo que ellos pueden, que ellos
son capaces

Todas
expectativas

aguellas

que
versen sobre el
desarrollo  valérico
de los estudiantes

parto de la base que quiero seres humanos con valores y principios
integrados a una sociedad donde no sea solamente o que uno dice lo
importante, sSino que sea capaz de escuchar al otro y respetar al otro
COMO auno mismo, y eso es|o que nos cuesta. Eso,
que sean buenas personas, primero que todo que sean buenas
personas, yo siempre me preocupo de eso

Todo aquello que se
refiera a la
autosuperacion  de
las condiciones
académicasy de vida
de los estudiantes a

Que me superen a 1000%, 0 sea que sean capaces de plantearse ellos
mismos la educaciéon como un factor importante en sus vidas. Que
ellos sean capaces de... de como decir... de ser investigadores, de
que ellos vayan descubriendo ellos solitos, que no tienen que
depender de un profesor de repente que los esté guiando, sino que
€ellos mismos pueden construir sus aprendizajes.

través del
aprendizaje

h) Percepciones sobre € Buen Estudiante

Parala pregunta ¢qué es para usted un buen estudiante?, se establecié la dimensién,
Percepciones sobre el Buen Estudiante de la que se le desprendieron las siguientes

categorias:

Valores: Todo aquello que se refiera a valores humanos como caracteristicas de
un buen estudiante.

Compromiso con €l aprendizaje: Todo agquello que se refieraal compromiso con
el aprendizaje como caracteristica de un buen estudiante.

Autosuperacion: Todo aquello que se refiera a la capacidad de autosuperarse
como caracteristica de un buen estudiante.

Tabla 35. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuenciasy porcentajes de las concepciones de | os docentes respecto alas Per cepciones

sobre el Buen Estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Lectoescritura.

121



Vision del buen estudiante

Vaores

Va

Todo aquello que se
refiera a  valores
humanos como
caracteristicas de un
buen estudiante

Bueno, un buen estudiante tiene que tener valores, primero que nada
valores. Valores, respeto, solidaridad, compromiso, responsabilidad,
esfuerzo, constancia

23,529

Compromiso con el

aprendizaje

Todo aquello que se
refiera a compromiso
con € aprendizge
como caracteristica de
un buen estudiante

Un buen estudiante es un nifio que tenga conciencia de sus deberes,
de sus deberes como estudiante. Que logre involucrarse de corazén
enlo qued estd Que tenga, desarrollarle las capacidades paraque el
pueda buscar informacién, pueda completar sus aprendizajes. Que el
nifio investigue, que e nifio elabore sus informes.
Aquel que es responsable, participativo, ehh, que seinvolucra con el
proceso. Eso es parami un buen estudiante.

10

58,824

Todo aguello que se
refiera a la capacidad
de autosuperarse como
caracteristica de un
buen estudiante

No es el gue tiene las mejores notas. Es el que con esfuerzo logra
superarse. Porque alo mejor yo puedo tener un nifio que si no estudia
sesacaun 7 igual y tengo uno que tiene que estudiar mucho, mucho,
mucho y... se saca un 4,5. Entonces alguien que con esfuerzo, con
dedicacion, logra superarse asi mismo

17,647

Autosuperacion
As

17

En relacion a los enunciados que se desprenden de las respuestas, se pudo observar que
el mayor porcentaje (58,824%) se concentré en la categoria Compromiso con €l
aprendizaje, seglin la cual un buen estudiante es el que tiene conciencia de sus deberes,
se involucra con su proceso de aprendizaje y tiene sus capacidades bien desarrolladas. El
23,529% se concentr6 en la categoria Valores, que identifica a buen estudiante como
aquel alumno responsable, solidario o comprometido; finalmente, € 17,647% de los
enunciados se refirieron a la capacidad de superacion y se ubicaron en la categoria,

Autosuperacion.

i) Percepciones sobre el Estudiante Promedio

En relacion ala pregunta 'y la dimension relativa a las Percepciones sobre el Estudiante

Promedio, |as categorias que emergieron del discurso de los docentes fueron:

Poca Motivacion: Serefiere aaquell os estudiantes que presentan poca motivacion
para enfrentar su proceso de aprendizaje.

Conformista: Se refiere a la poca capacidad de los estudiantes promedio de
conformarse con lo que se les ensefia en a aula sin seguir un proceso personal de

blsqueda en el aprendizaje.

Tabla 36. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en

frecuenciasy porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto alas Per cepciones
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sobre e Estudiante Promedio en el proceso de enseflanza-aprendizaje de la

Lectoescritura

Descriptoresy breve

) s p : : @
explicacion Ejemplosde citas liter ales extraidas de las entrevistas Frecuencia %

Prequntas
Dimensiones
Categor fas
Cadigo

Total de enunciados/citas 12
se refiere a aguellos | Puede ser un alumno que no tiene motivacion, eso puede ser también,
estudiantes que | que no se motiva. Ese podria ser un alumno promedio.

presentan poca
motivacion para 5 35,714
enfrentar su proceso de
aprendizaje

Poca Motivacion
Pm

Se refiere a la poca | Una estudiante promedio es un alumno que no presenta superacion,
capacidad de los | que seconformacon o que saca, no se supera, se va quedando, seva
estudiantes  promedio | estancando.

de conformarse con lo | A ver, un estudiante promedio pa’ mi es el que uno siempre espera
que se les ensefia en a | tener, ese estudiante que era como banco en la sala de clases y que 9 64,286
aula sin seguir un | pidaslo quepidasél lo vaatraer, porque esta dentro del rango de lo
proceso persona  de | que se puede esperar

blsqueda  en el
aprendizaje

Vision del estudiante promedio

Conformista
Cf

14

En cuanto a los porcentgjes de frecuencia, el 64,286% se observd en la categoria
Conformista, cuyos enunciados describen a alumno promedio como aquel que no busca
superarse, se conforma con el rendimiento actual o como € que esté dentro del rango de
lo que se puede esperar. El 35,714%, se situd en la categoria Poca Motivacion, lo que
sitlia a los estudiantes promedio como aguellos que no se motivan con su proceso de

aprendizaje.

j) Percepciones sobre el mal Estudiante

En relacién ala preguntarelativaalo que se consideracomo mal estudiante, se establecio
la dimension Percepciones sobre e mal Estudiante, a la que se le asignaron dos

categorias:

No existe: Se refiere alos enunciados que niegan su existencia o consideran que
la apreciacion de mal estudiante depende de muchos factores
Sn motivacién: Se refiere a los enunciados en los que se equipara a mal

estudiante como aquél que no esta motivado por aprender
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Tabla 37. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en

frecuenciasy porcentajes delas concepciones de | os docentes respecto alas Per cepciones

sobre e mal Estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Lectoescritura.

Preauntas

Dimensiones

Categorias

Caodigo

Descriptoresy breve
explicacion

Ejemplosde citas literales extraidas de |as entrevistas

Frecuencia

%

Total de enunciados/citas

12

No existe

Ne

Aquella vision donde
para el docente el mal
estudiante no existe,
depende de muchos
otros factores externos
y propios del
estudiante.

Pienso que un mal estudiante, no debiera existir un mal estudiante. A
lo mejor el nifio que no es un buen estudiante, pueden influir muchos
factores: que los nifios de aldeas, que estén en hogares que no son sus
hogares, que tienen tutores.

Yo creo que no hay ma estudiante: no creo que no tienen la
oportunidad esos chiquillos. A lo mejor el docente no se preocupadel
alumno que no pone atencién

46,154

Aquellavision donde el
mal estudiante es aquél
gue no estd motivado
por aprender

Un mal estudiante seria el que no esta... entre comillas, porque no sé
lo que le sucede, que no esté atento, que no esta trabajando, no daese
interés, no demuestra ese interés por aprender, quiza tampoco en
buscar muchas cosas, uno se queda con que: “no tengo esto, no lo

puedo hacer”. Entonces, tienes que buscar otra forma para llegar al
mismo resultado.

Un mal estudiante es un nifio que primero no quiere o no, no, no... A
ver, no € si esla palabra correcta, pero no acepta primero que todo,
las reglas dentro de tu sala o dentro de tu establecimiento. Primero
tiene que saber eso, primero se tiene que saber. Un mal estudiante es
€s0, que no respeta.

Visién del mal Estudiante

Sin motivacion
Sm

13

En cuanto alos enunciados que emergieron del discurso de los docentes en sus respuestas,
se pudo observar que € mayor porcentaje de frecuencias (53,846%) se situd en la
categoria Sn Motivacion, que describe a mal estudiante como aquel que no esta
motivado por aprender, no esta atento en clase, no demuestra interés o no respeta las
reglas. El 46,154% de |os enunciados alegaron que no existe el mal estudiante por lo que
se adscribieron ala categoria No Existe.

k) Caracteristicas comunes entre buenos estudiantes

Lasrespuestasalapreguntaqueindagabasobre si habia algin elemento y/o caracteristica
comun entre los mejores estudiantes, se agruparon bagjo la dimension Caracteristicas

comunes de |os buenos estudiantes, a la que se adscribieron las siguientes categorias:

Apoyo Familiar: Todos aquellos relatos que destacan € apoyo familiar como
elemento comun entre |os buenos estudiantes.
Compromiso con el aprendizaje: El compromisoy motivacién por aprender como

elemento comuUn entre |os buenos estudiantes.
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Tabla 38. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto a la

Car acter isticas comunes entr e buenos estudiantes

Todos aguellos relatos
que destacan €l apoyo
familiar como
elemento comun entre
los buenos estudiantes

Si, un elemento comin es que siempre esta el apoyo del papa o la
maméa La mama preocupada le revisa si hizo o no la tarea, se la
hacen en lacasa o esta viniendo a conversar con laprofesora: ¢c6mo
estami hijo? ¢Cémo le va? Se notainmediatamente cuando el hogar
esta funcionado, la diferencia, claramente.

El compromiso y

motivacion por
aprender como
elemento comun entre
los buenos estudiantes

Bueno uno lo puede notar en el hecho que ellos siempre estan
preguntando, siempre quieren saber més, o ellos llegan con
inquietudes desde su casa, e estdn siempre preguntando a uno con
respecto alos contenidos, lamateriao donde pueden informarse més,
estan como avidos de saber més, ellos quieren aprender, ellos tienen

en suinterior el deseo de aprender més cosas.

Ahh, las habilidades que el nifio puede tener, més despiertos
algunos... uno, no sé, se verd también que traen desde su casa los
valores que le inculcan... pero, mas que nada, habilidades,
inteligencia...

El mayor porcentgje de frecuencia de los enunciados (66,667%) lo observamos en la
categoria Apoyo Familiar, que destaca como caracteristica comin de los buenos
estudiantes el apoyo familiar. El 33,333% restante se situ6 en la categoria Compromiso
con el Aprendizaje.

[) Caracteristicas comunes malos estudiantes

Las respuestas relativas a si se podria establecer alguna caracteristica coman entre 1os
peores estudiantes, se agruparon bajo la dimension Caracteristicas comunes entre malos

estudiantes, en la que se establecieron las siguientes categorias:
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Ausencia de Apoyo Familiar: serefiere alaausenciadel apoyo de lafamiliaen el
proceso de ensefianza aprendizaje de los estudiantes como un elemento comin
entre aquell os que tienen mal os resultados

Absentismo: La constante ausencia a clases como elemento coman entre los

estudiantes que obtienen mal os rendimientos.

Tabla 39. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto a la

Car acter isticas comunes malos estudiantes

Descriptoresy breve

1 0
explicacién Frecuencia %

Ejemplosde citasliterales extraidas de las entrevistas

Preguntas
Dimensiones
Categor ias
Caédigo

Total de enunciados/cita 12

Aaf

e refiere a la ausencia
del apoyo de lafamilia
en e proceso de
ensefianza aprendizaje
de los estudiantes
como un elemento
comin entre aquellos

Los peores estudiantes son aquellos hijos de padres ausentes que
trabajan todo el dia y que llegan y yo les pregunto: ‘;practicaron
lectura en la casa?’ ‘No, porque mi papa llegé tarde y yo estaba
durmiendo’, ‘¢Practicaron dictado?” ‘No, porque yo le dije y no me
hizo caso, porque  estaba  haciendo la  comida’
Lafamilialos tiene abandonados, siento que la familia se preocupd
de otras cosas y dej6 a sus hijos sin darle los mérgenes, sin darle el

11

84,615

patrén de conducta, sin dejarlos marcandolos, sin darles un bastén
donde afirmarse, perdieron el rumbo.

que tienen malos
resultados

Ausencia de Apoyo Familiar

No vienen aclases, a veces vienen - como te decia por cuenta propia
y aveces no vieneny no vienen.

A veces cuando faltan mucho también los perjudica, a veces no es
cosa de ellos, yo tengo cursos chicos e influye mucho la familia.
Porque “no mi mamd no me mandé porque nos quedamos
dormidos”. Ahi el nifio no tiene mucha participacion

Laconstante ausenciaa
clases como elemento
comin  entre los
estudiantes que
obtienen malos
rendimientos

Car acter isticas comunes entre malos estudiantes
Ausentismo
Au

13

El mayor porcentaje de frecuencia de los enunciados (84,615%) lo obtuvo la categoria
Ausencia de Apoyo Familiar, que, como hemos visto, destaca como caracteristica comun
entre los malos estudiantes el NO apoyo familiar. El 15,385% restante se situd en la
categoria Absentismo segun la cual lafalta de asistenciaalas clases por parte del alumno

puede ser considerada como caracteristica comuin de los mal os estudiantes.
m) Rol delaevaluacion el proceso de Ensefianza Aprendizaje

Las respuestas acercadel rol del proceso de evaluacion en el aprendizaje y ensefianza de
la lectoescritura se agruparon bajo la dimensién Rol de la evaluacion € proceso de

Enseflanza Aprendizaje, de la que se desprendieron |as siguientes categorias.
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Diagnéstico: Todas aquellas afirmaciones acerca de la evaluacion como
herramienta diagndstica para definir el estado de los estudiantes y |las estrategias

metodol 6gicas a aplicar.

Guia de Proceso: Todas aquellas afirmaciones acerca de la eval uacion como guia
del proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes a partir de cuyos

resultados se van tomando medidas de accion ya sea grupales o diferenciadas.

Tabla 40. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucién en
frecuencias y porcentajes de las concepciones de los docentes respecto a Rol de la

evaluacion € proceso de Ensefianza Aprendizaje

Todas aguellas | Esun proceso desde que uno tomaal nifio en el diagnéstico y queva
visiones donde la|tomando las pruebas o las evaluaciones, no tan fundamental,
evauacion  funciona | fundamental, fundamental, si no que yo pienso que s €l nifio tenia
como herramienta | un 2 y después obtuvo un 4, ahi ya hubo un proceso, un procesos
diagnésticaparadefinir | positivo. es necesario, es necesario la evaluacion porque para
estado de los | lograr un nuevo aprendizaje yo tengo que saber cudles son las
estudiantes y | conductas de entrada, que piso tengo, de donde parto y ahi
estrategias tendriamos que ver la evaluacion diagnéstica, que conocen los nifio
metodolégicas a
aplicar

Todas agquellas | Nos sirve para cuantificar los nifios que van mal, que van més o
visones donde la| menos, entonces para nosotros eso nos implica hacer una
evaluacion  funciona | retrospeccion para reforzar a quienes estan méas mal. Parami ese es
como guia del proceso | el sentido que tiene la evaluacion.
de ensefianza | Evaluar es stper dificil, porque para evaluar tengo que tener una
aprendizaje de los | pauta, y hay nifios con necesidades especiales. Entonces a esos nifios
estudiantes, a partir de | de integracion tengo que evaluarlos de otro nivel, separados, si le va
las cuales se van | mal enlaprueba, esa misma pregunta, repetirla, darle més tiempo
tomando medidas de
accion ya sea grupales
o diferenciadas

El mayor porcentgj e de frecuenciade los enunciados (73,333%) se observo enlacategoria
Guia de Proceso, que asigna alaevaluacién un rol orientador paralatoma de decisiones.
El 26,667% restante se adscribié a la categoria Diagnostico que enfatiza el rol de
herramienta diagndstica de la eval uacion.

n) Evaluacién para generar mejoras
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Ante las preguntas: ¢Jos resultados de las evaluaciones son objeto de estudio y andlisis
para establecer puntos criticos y generar mejoras? y ¢de qué manera?, se establecié la

dimension Evaluacion para generar mejoras, alaque se adscribieron dos categorias:

Medidas Remediales: Todas aquellas medidas de mejora que son consecuenciade
un mal resultado en una evaluacion.

Evaluacién de Proceso Ensefianza Aprendizaje: Todas aquellas medidas de
mejora que surjan a partir de la evaluacion del proceso de aprendizaje desde €l

docente, €l estudiante o ambos.

Tabla 41. Descripcion de las categorias, gemplos ilustrativos y distribucion en
frecuencias y porcentgjes de las concepciones de los docentes respecto a la Evaluacion

para generar mejoras.

8 3| 5 ,
g o] = Descriptoresy Ejemplosde citas liter ales extraidas de las entrevistas Frecuencia %
= g3 breve explicacion
bt T o
T |40
Total de enunciados/citas 12

Todas aguellas | Tiene que realizar, primero, una retroalimentacion con los nifios, de

medidas de mejora, | ver porqué se equivocaron en tal pregunta. Y apartir de eso uno crea

que son | remediales también.

consecuencia de un | No, nosotros analizamos generalmente ya cuando se toman ya los
mal resultado, en | contenidosy vemos. Incluso |aanalizamos en consejo unaevaluacion
una evaluacion. y uno a veces pide no se po’, intercambio con otros colegas: “oye,
fijate que esto ;como lo puedo hacer?”, “mira a mi me resulté esto”.
La experiencia que tienen otros colegas y otras evaluaciones que
realmente no... pucha, no se... uno las ve y no se logré lo que
reallmente uno queria, hay que retomarlas, tratar de retomarlas 9 60
también, porque también uno tiene que seguir avanzando con la
materia.

Bueno yo alaantigua con latablacorrijo una prueba, me recuerdo de
lacampanade gauss, cuantos debajo de 4, después saco el porcentaje,
s son nifios de integracion o s son nifios buenos alumnos que se
sacaron mala nota, porque buenos alumnos también se sacan mala
nota, entonces Ilamo, qué te pasd en la prueba? Y aqui también nos
piden harto el porcentgje, los nifios que estén bajo el 4, los que estén
sobre.

Todas aguellas | Las evaluaciones uno tiene que, por ejemplo si uno hace una prueba
medidas de mejora | y el resultado fue malo uno tiene que ver que algo paso, algo pasd. O
que surjan apartir de | yo trate mal los contenidos, la prueba estaba mal elaborada, o sea,
la evaluacién del | algo pasd. Yo no puedo decir, ah, los alumnos son malos. O sea yo
proceso de | tengo que tener un sentido de autocritica, tendré que reforzar, anular 6 20
iy aprendizaje, desde el | la prueba, pero yo no puedo llegar y poner una mala nota, a todo el
docente, el | curso le fue mal, eso no puede ser

estudiante y entre
ambos.

Medidas Remediales
Mr

Cualpin,

Evaluacion de Proceso
Aprendizaje

sefianza

En:

15

En cuanto alos porcentgjes de las frecuencias, €l mayor (60%) se observé en la categoria
Medidas Remediales, cuyos enunciados indican que toda medida de meora, es
consecuencia de un mal resultado en una evaluacion. El 40% restante se adscribio a la

categoria Evaluacion de Proceso Ensefianza Aprendizaje que, como ya hemos
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mencionado, se refiere a todas aguellas medidas de mejora que surjan a partir de la

evaluacién del proceso de aprendizaje.

4.3 Resultados Relativos al Desempefio de los Estudiantes en la Prueba Pisa

A continuacion se presentaran los resultados obtenidos por |os Estudiantes que rindieron
la Prueba tipo PISA que diseflamos en nuestro estudio. Como ya se ha explicado, en la
fase 2 de esta investigacion se disefio y aplico una prueba a partir de la adaptacion de
algunos de los items liberados de |a prueba PISA de lecturacon € fin de establecer algiin
tipo de relacion entre el resultado obtenido por los alumnos, sus concepcionesy las de

|os docentes.

El universo delaComunaA estaba compuesto por 190 estudiantes, laComunaB por 125,
y laComuna C por un total de 148 estudiantes |o que supone un total de 463 alumnos que

respondieron la prueba.

a) Resultados Generales para el total de participantes

La Media de puntaje de todos los participantes de la investigacion fue de 18,15 puntos
sobre un maximo de 34 puntos. La Mediana para los resultados obtenidos es 18 puntos.
La Desviacion estandar es de 7,11. Esto significa que nuestros resultados son més bien

dispersos.

La Curtosis para los resultados totales es de -0,81, lo que implica una curva mas bien
chata de la distribucion de los resultados obtenidos. Por medio del Coeficiente de
Curtosis, podemosidentificar s existe una gran concentracion de valores (Leptocurtica),
una concentracion normal (Mesocurtica) o una baja concentracion (Platiclrtica), en este

caso hay una baja concentracién de datos en la region central de distribucién.

Tabla 42. Estadisticos resultados Generaes

Media 18,5
Mediana 18
Desviacion Estandar 7,11
Curtosis -0,81
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Los Cuartiles se presentan de la siguiente manera. Para el cuartil 1, se obtuvo un puntaje
de 13 puntos; para el cuartil 2, el puntgje fue de 18 puntos; y parael cuartil 3, se obtuvo
un puntaje de 24 puntos. Si entendemos esto sobre un méximo de 34 puntos, tenemos que
un 75% de la poblacion que rindio la pruebatipo pisa estd al menos 10 puntos por debajo
del total de lamisma

b) Resultados Generales por Comuna

Como podemos apreciar en el grafico 5, los resultados generales de cada comuna en la
pruebatipo PISA se corresponden con laclasificacion previade las mimas; asi, lacomuna
A fue denominada de esta manera de acuerdo a su resultado promedio en la prueba
SIMCE que fue superior alas demés. De esta manerala Comuna A obtuvo un promedio

de 20,32 puntos; la Comuna B 17,58; y lacomuna C un promedio de 16,02 puntos.

Gréfico 5. Puntaje promedio Comuna prueba tipo PISA

Puntaje Promedio por Comuna

¥ Comuna A
® Comuna B

—— Comuna C

Comuna A Comuna B Comuna C
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¢) Resultados Generales por Escuela

Del mismo modo que sucedio con las comunas, |as diferencias entre las escuelas indican
gue, como era de esperar, laescuela A obtuvo |os mejores resultados con un promedio de
23,93, siendo la unica que supero la barrera de los 20 puntos promedio. Le siguio la
Escuela B con 19,27 puntos promedio. Las ecuelas E, D y F, estuvieron en la media de
los 18 puntos, mientras que la escuela C obtuvo 16,14 puntosy la Escuelal 16,89 puntos.
En la parte baja de los resultados, y también de acuerdo a los resultados SIMCE, se

situaron lasescuelas|, H G, L y K.

Gréafico 6. Puntaje promedio Escuelas pruebatipo PISA

Puntaje Promedio Escuelas
25 1 m Escuela A
20 A - Escuela B
- m Escuela C
15 1 i T o Escuela D
10 1 — — Escuela E
Escuela F
3 1 B B m Escuela G
" W Escuela H
ébv. ébq, Q"@D é@g e}‘;(, é’;( v Q}}b\g\ e‘}b\ e}®\ g}'b*. Q}‘b\‘ Escuelal
<<_,‘="‘° @o) <<,‘:°o (é,(p & <<f’° Qj,c) %5(9 Q:_)c.. (&o @gé & Escuela J

Tabla 43. Puntaje promedio Escuelas pruebatipo PISA

Puntaje Promedio Escuelas

Escuela A 23,93
EscuelaB 19,27
EscuelaC 16,14
EscuelaD 18,27
EscuelaE 18,53
EscuelaF 18,17
Escuela G 14,75
EscuelaH 15,5
Escuelal 16,89
EscuelaJ 15,64
Escuela K 13,17
EscuelalL 14
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d) Resultados Promedio por Género

EnlaComunaA participaron de lapruebatipo PISA 93 chicasy 97 chicos; en laComuna
B, 54 chicasy 71 chicos; y enlaComunaC, 73 chicasy 75 chicos.
Como se observaen laTabla43y el grafico 6, las mujeres obtuvieron un promedio algo

mas alto en lascomunas A y C.

Tabla 44. Resultados promedio PISA por género y comunas

VVEES Hombres

Comuna A 21,51 19,24
Comuna B 17,64 17,43
ComunaC 16,98 15,09

Grafico 7. Resultados promedio por Género

Puntaje Pormedio Por Género

25

20
5 | Mujeres

= Hombres
10

Comuna A Comuna B ComunaC

€) Resultados por Tareas de Lectura

1.- Extraer Informacién: Esta tarea comprendia 6 items de la prueba (preguntas 6, 10
16, 17,21 y 26) que corresponden a un 17,64% del total de preguntas. Como recoge €
gréfico 8, las respuestas correctas supusieron un 43% del total, mientras que un 57%

fueron incorrectas.
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Gréfico 8. Resultados Tarea de Lectura Extraer Informacion

Resultados Tarea de Lectura Extraer Informacion

Correctas ®Incorrectas

La Media de puntgje de todos los participantes de la investigacion fue de 2,74 puntos
sobre un maximo de 6 puntos. La M ediana paralos resultados obtenidos es 3 puntos. La
Desviacion estandar es de 1,47. La desviacion Estandar, esto significa que nuestros
resultados se encuentras relativamente cercanos alamedia, y por ende para esta tarea no

muestran mayor dispersion (ver Tabla 45).

Tabla 45. Estadisticos Tarea de Lectura Extraer Informacion

Media 2,74
M ediana 3
Desviacion Estandar 1,47
Curtosis -0,60

La Curtosis para los resultados totales es de -0,60 lo que implica una curva més bien
chata de la distribucion de los resultados obtenidos, por ende hay una baja concentracion
de datos arededor de lamedia.

Los Cuartiles se presentan de la siguiente manera. Parael cuartil 1, se obtuvo un puntgje
de 2 puntos; para el cuartil 2, el puntaje fue de 3 puntos,; y parael cuartil 3, se obtuvo

un puntagje de 4 puntos. Si entendemos esto sobre un maximo de 6 puntos, tenemos que
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un 75% de la poblacion que rindio la prueba tipo pisa esta a menos 2 puntos por debajo

del total delamisma

El grafico 9 recoge los resultados de los estratos en relacion a la tarea de Extraer

Informacién. Como puede observarse, 10s tres primeros estratos se comportaron mas o

menos de manerasimilar; asi, en estos casos €l porcentaje de respuestas correctas borded

el 55%. Sin embargo, en los estratos 4, 5 y 6 existié predominancia de respuestas

incorrectas sobre correctas, siendo € estrato 5 (hombres de bajo rendimiento) el que

obtuvo la puntuacién més baja con una representatividad de un 88% de respuestas

incorrectas para esta tarea en la prueba PISA.

Grafico 9. Resultados por estrato Tarea de Lectura Extraer Informacion
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Tabla 46. Puntaje promedio por estratos parala Tarea de Lectura Extraer Informacion

Puntaje promedio por estratos parala Tareade

L ectura Extraer Informacion

Estrato Promedio

Estrato 1 34

Estrato 2 34

Estrato 3 3,2

Estrato 4 2,2

Estrato 5 2

Estrato 6 1,85
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2.- Interpretar: Latarea de Interpretar, representa el 64,7% de la prueba representado
por 22 items (preguntas 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 11, 13, 15, 18, 20, 22, 24, 25, 29, 30, 31, 32,
33, 34y 35). Como recoge €l grafico 9, en este caso € porcentaje de preguntas correctas

(55%) supero alas incorrectas (45%).

Gréafico 10. Resultados Tarea de Lectura Interpretar

Resultados Tarea de Lectura Interpretar

Correctas M®Incorrectas

Esta tarea de lectura tenia como blogue un puntaje méaximo de 22 puntos, y como se
recoge en la Tabla 47, laM edia de puntaje de todos | os participantes de la investigacion
fue de 12,13 puntos sobre un méximo de 22 puntos. La Mediana para los resultados

obtenidos fue 12 puntos.

La Desviacion estéandar fue de 4,93, lo que significa que nuestros resultados se
encuentran relativamente cercanos alamediay, al mismo tiempo, dispersos dentro de la

curva, variando en 4 puntos por sobre o debajo de lamedia.

Tabla47. Estadisticos Tarea de Lectura Interpretar

Media 12,13
Mediana 12
Desviacion Estandar 4,93
Curtosis -0,88
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La Curtosis para los resultados totales fue de -0,88 |o que implica una curva mas bien
chata de la distribucién de | os resultados obtenidos, con una baja concentracion de datos
alrededor de lamedia.

Los Cuartiles se presentan de la siguiente manera. Para€l cuartil 1, se obtuvo un puntaje
de 8 puntos; para €l cuartil 2, el puntgje fue de 12 puntos y para el cuartil 3 se obtuvo
un puntgje de 16 puntos. Si entendemos esto sobre un maximo de 22 puntos, tenemos que
un 75% de la poblacién que rindié la prueba esta al menos 6 puntos por debajo del total

delamisma

Por su parte, €l gréfico 11 muestra los resultados al interior de cada estrato para latarea
de lecturainterpretar. De manera similar ala tarea anterior, las puntuaciones més bajas
las encontramos en los estratos 5 y 6 que representan a nifios y nifias de bajo rendimiento,
en los que la relacion de preguntas correctas versus incorrectas es de 39% versus 61%
para€l estrato 5, y de 41% versus 59% en el estrato 6. Resulta interesante comprobar que
los resultados de cada estrato fueron muy cercanos ala valoracion de su rendimiento que
se obtuvo a partir de las notas de clase. Asi, los estratos con un mejor rendimiento
lograron mayor porcentaje de preguntas correctas, los de mediano rendimiento una
representacion cercana al 50% Y |os estratos de bajo rendiemiento mostraron una mayor

cantidad de respuestas incorrectas.

Gréafico 11. Resultados por Estrato Tarea de Lectura Interpretar

Totales en % por Estrato: Interpretar
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Tabla 48: Puntaje promedio por estratos parala Tarea de Lectura Interpretar

Puntaje promedio por estratos parala Tarea de
L ectura Inter pretar

Estrato Promedio
Estrato 1 16,8

Estrato 2 15

Estrato 3 13,1

Estrato 4 12,3

Estrato 5 8,6

Estrato 6 8,9

3.- Reflexionar: Esta Ultima tarea comprendia un total de 6 items (en un principio eran
7, pero unavez aplicado el instrumento se elimind el item 1 por problemas de aplicacion)
gue representan el 17,64% restante de la prueba (preguntas 12, 14, 19, 23, 27y 28). Ta
como se observa en € gréfico 12, de nuevo las respuestas correctas obtuvieron un 55%,

mientras que el total de respuestas incorrectas fue de 45%.

Gréfico 12. Resultados Tarea de L ectura Reflexionar

Resultados Tarea de Lectura Reflexionar

Correctas M |ncorrectas

55%

La Media de puntgje de todos los participantes de la investigacion fue de 3,31 puntos
sobre un méximo de 6 puntos (ver Tabla49). La M ediana para los resultados obtenidos
fue 3 puntos y la Desviacién estandar de 1,68, lo que significa que nuestros resultados
se encuentran relativamente cercanos ala media, y por ende para esta tarea no muestran

unadispersion significativa.
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Tabla 49. Estadisticos Tarea de L ectura Reflexionar

Media 3,31
M ediana 3
Desviacion Estandar 1,68
Curtosis -0,93

La Curtosis para los resultados totales fue de -0,93 1o que implica una curva més bien
chata de la distribucion de | os resultados obtenidos, no obstante al ser un valor cercano a

0 podemos decir que los resultados estan parcia mente distribuidos cerca del promedio.

Los Cuartiles se presentan de la siguiente manera. Parael cuartil 1, se obtuvo un puntaje
de 2 puntos; para €l cuartil 2, el puntgje fue de 3 puntos; y para el cuartil 3, se obtuvo
un puntgje de 5 puntos. Si entendemos esto sobre un maximo de 6 puntos, tenemos que
un 75% de la poblacion que rindio la prueba esta al menos 1 punto por debajo del total

delamisma

Grafico 13. Resultados por Estrato Tarea de Lectura Reflexionar

Totales en % por Estrato: Reflexionar
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El gréfico 13 muestralos resultados por estrato relativos alatarea de lectura Reflexionar.
Continuando con la tendencia de |las Tareas de lectura anteriores, fueron los estratos 1 'y
2 (nifios y nifias con buen rendimiento) quienes obtuvieron los mejores resultados y 1os
estratos 5y 6 (nifios y nifias de bajo rendimiento) la més baja relacion entre respuestas
correctas en incorrectas, siendo €l estrato 5 el que mostré lamayor diferencia (un 31% de

respuestas correctas, versus un 69% de respuestas incorrectas).
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En términos generales se observa que los resultados para las tres habilidades evaluadas,
extraer informacion, interpretar y reflexionar se encuentran muy cerca de la media, un
resultado poco satisfactorio considerando que son alumnos de cuartos basico (9 afios) y

que la prueba se disefi6 en relacion alo que debieran conocer seguin € curriculo escolar.

Recordemos que en relacion a la competencia relacionada con extraer informacion
explicita de textos continuos solo el 43% de los alumnos respondié correctamente; en
cuanto alacompetencia Interpretar, evaluadaatravés de preguntas que exigian al alumno
inferir, comparar, relacionar secuencias, relacionar, comparar y combinar datos, tanto de
textos continuos como discontinuos, €l 55% de los alumnos respondié correctamente.
Finalmente, en relacién ala competenciareflexionar evaluada a través de preguntas que
requerian opinar, identificar formay contenido, propdsito textal, tipo de texto y receptor

ideal, solo el 55% de los alumnos respondio correctamente.

Por otra parte, observamos que las medias obtenidas por 10s estratos en esta tarea, de la
misma manera que en las tareas anteriores, fueron acordes a nivel atribuido a cada
estrato, de tal manera que |os estudiantes con mejores calificaciones obtuvieron puntajes
sobre e promedio (3,31), los estudiantes promedio obtuvieron puntaes cercanos a le
media, y los mal os estudiantes obtuvieron puntajes bajo lamedia, como podemos obervar
en latabla 49.

Tabla 50. Puntgje promedio por estratos para la Tarea de L ectura Reflexionar

Puntaje promedio por estratos parala Tareade
Reflexionar
Estrato Promedio
Estrato 1 4.8
Estrato 2 41
Estrato 3 3,5
Estrato 4 32
Estrato 5 2,3
Estrato 6 2,7

4.3.1 Relacionesentrelasdistintastareasdelecturay los estratos
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Por ultimo presentamos los resultados estadisticos realizados para discernir si hay
diferencias significativas entre |0s puntaj es obtenidos por |os estudiantes de |os diferentes

estratos en la pruebay en las distintas tareas de lectura.

En primer lugar, se establecié si los datos de cada uno de los estratos se distribuian
normalmente. Como la cantidad de sujetos era inferior a 50 en cada uno de los estratos,
correspondi6 aplicar la prueba de Shapiro-Wilk. En cada uno de los 6 estratos, el p valor
(Sig.) obtenido estuvo sobre 0,05, por lo tanto se asumi6 que las distribuciones de los 6

estratos se distribuyeron normalmente.

Tabla51. Pruebas de Normalidad para | os estratos participantes.

K olmogor ov - Smirnov Shapiro - Wilk

Est Estadistico o] Sig. Estadistico al Sig
Suma total

1 ,105 22 ,200 ,948 22 ,294
2 ,138 22 ,200 ,932 22 ,138
3 ,159 23 ,121 ,947 24 ,230
4 ,096 34 ,200 ,976 34 ,630
5 ,140 36 ,200 ,974 26 ,730
6 ,105 21 ,200 ,971 21 ,758

Tras esta comprobacion fue factible aplicar pruebas paramétricas para la diferencia de
medias. Como la variable independiente (puntgje de |os estudiantes) correspondio a una
variable dicotomica (1,0) se someti6 a diferencia t de medias para muestras
independientes. Debido a los requerimientos de comparacion, no se aplico Andlisis de
Varianzas (ANOVA), pues éste aplica solo si la variable tiene tres 0 méas categorias (no

dicotémica) y la comparacion se establece entre 3 6 més grupos.

En segundo lugar, se comprobé otro supuesto para la aplicacién de pruebas paramétricas
(pruebat para diferencia de medias para muestras independientes), como es la igualdad
en ladistribucion de varianzas. Por o mismo, antesde analizar losresultados del contraste
de la diferencia de medias, hubo que detenerse para valorar la comparaciéon de las
varianzas de ambos grupos (basdndose en e estadistico F de Snedecor) a través de la
prueba de Levene. Esta prueba debia arrojar una significacion mayor de 0,05 para que se
cumpliera el requisito de homocedasticidad (expresado en las tablas como “se han

asumido varianzas iguales” a través del estadistico F en el Anexo H). El requisito de
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homocedasticidad se cumplio en todas las comparaciones, excepto en las comparaciones

siguientes:

Estrato 4 / Estrato 5 en base a la variable “Puntaje Interpretar” (ver 3.13 para
prueba paramétricay 6.1 para prueba no paramétrica, Anexo H)
Estrato 1 / Estrato 5 en base a la variable “Puntaje tarea Extraer” (ver 5.4 para
prueba paramétricay 6.2 para prueba no paramétrica, Anexo H)
Estrato 3 / Estrato 5 en base a la variable “Puntaje tarea Extraer” (ver 5.11 para

prueba paramétricay 6.3 para prueba no paramétrica, Anexo H)

Para estas comparaciones, se aplicaron las pruebas no paramétricas Kruskal-Wallis y
Prueba de la Mediana. En tercer lugar, y una vez comprobado este dato, nos fijamos en
lasignificacion bilateral de la pruebat, para el caso de las pruebas paramétricas, o en la
Sig. asintética en el caso de las pruebas no paramétricas (Kruskal-Wallis y Prueba de la
Mediana). En las Tablas 53, 54, 55, estan descritas las 60 comparaciones posibles entre
todos los estratos para los puntajes, indicando s las pruebas arrojaron diferencias
significativas (M) o no arrojan diferencias significativas ([XI). En términos de
comprobacion de hipotesis, s €l valor p o Sig. bilateral o Sig. asintética era mayor que
0,05, se debiarechazar la hipotesis alternativa, 10 que viene adecir que no hay diferencias
significativas en los resultados de | os estudiantes pertenecientes a un estrato u otro. Dicho
de otraforma, el sexo o la pertenencia a un determinado nivel de rendimiento, no influyé

en las competencias de lecto escritura.

Las pruebas estadisticas arrojaron diferencias significativas entre la mayoria de las
comparaciones analizadas. Resulta obvio que no apareciera significancia en ladiferencia
de puntgjes entre los estratos 1 y 2, por cuanto son estratos equivalentes (estudiantes con
buenas calificaciones); 1o mismo puede decirse de la diferencia entre los estratos 3 y 4
(estudiantes con calificaciones promedio) y para la comparacion entre estratos 5 y 6
(Estudiantes con calificaciones deficientes). Con esto podemos concluir que la variable
Sexo no es una determinante en los resultados promedio obtenidos por |os estudiantes,

por cuanto no presentaron diferencias significativas.

El resto de comparaciones resultaron significativas paralos puntaj es total es obtenidos por
los estudiantes para la prueba tipo PISA aplicada en este estudio. Esto indica que €
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promedio de notas para la clase de lenguaje y comunicaciéon de los estudiantes que
participaron de este estudio (a través del cual fueron definidos los estratos), estaria
incidiendo en el puntaje promedio obtenido por cada grupo en la prueba PISA, y que por
ende los chicos y chicas que tienen mejores calificaciones podrian tener desarrolladas

mas competencias que sus pares de menor rendimiento.

Tabla52. Significancia entre Estratos por Puntaje Total

1 2 3 4 5 6

L ] 0,150 0,004 0,000 0,000 0,000
| | | |

5 ] ] 0,154 0,003 0,000 0,000
| | o

3 ] ] ] 0,146 0,000 0,000
= o |

4 ] ] ] ] 0,002 0,005
o A

0,754
° ) ) ] ) ] &

El Unico evento disimil es el resultado que se obtuvo en la comparacion entre |0s estratos
2y 3, que no evidencia diferencias significativas (Sig bilateral 0,154) Es decir, que los
chicos de promedio regular y las chicas de buen rendimiento obtuvieron resultados que
no son significativamente diferentes (20 y 22,5 respectivamente). Esto podriaindicar que
en algunos niveles el rendimiento no estaria directamente relacionado con el desarrollo

de mayores competencias para el aprendizagje.

En la tabla 53, que nos muestra la significancia entre estratos para la Tarea de Lectura
Extraer Informacion, salvo los estratos 3 y 4, todos |os demés estratos equivalentes no
presentan diferencias significativas. Por esto podriamos decir que entre estos estratos
equivalentes, en donde |os chicos obtienen resultados significativamente mejores que las
chicas (3,29 y 2,26 respectivamente) el rendimiento en el aula no seria indicador del
desarrollo de competencias para el aprendizaje en el mismo nivel entre chicosy chicas.
Por otro lado, entre los estratos 4 y 5, no existen diferencias significativas, vale decir que
los chicos de promedios malos presentaron resultados similares a las chicas de
calificaciones promedio. Caso similiar ocurre entre |os chicos de calificaciones promedio

y las chicas de buenas calificaciones. (3,29 y 3,4 respectivamente). Con estos resultados
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podriamos decir que para la tarea extraer informacion, el rendimiento previo delosy las
estudiantes en el aula, no estaria siendo prueba de la posesion de un nivel de competencias

mayor para enfrentar el proceso de ensefianza aprendizaje de la lectoescritura

Tabla 53. Significancia entre Estratos para la Tarea de Lectura Extraer Informacion.

1 2 3 4 5 6

1 ) 0,919 0,872 0,003 0,000" 0,001
= = | | |

5 ] ] 0,789 0,002 0,000 0,000
| | |

2 ] ] ] 0,005 0,0002 0,001
| | |

4 ] ) ] ] 0,354 0,211
= =

0,660
> ) ) ] ) ) =

Al igual que para los puntajes totales, para la tarea de lectura interpretar, se observo el
mismo comportamiento entre |os estratos que en latarea anteriormente descrita, vale decir
los estratos equivalentes no presentan diferencias significativas entre sus promedios, vale
decir chicos y chicas de rendimientos similares presentarian competencias similares ala
horade enfrentarse alapruebatipo PISA. Al mismo tiempo los estratos 2 y 3 no presentan
diferencias significativas, por lo que podriamos decir que | os resultados obtenidos por |os
chicos de rendimiento promedio y las chicas de buen rendimiento se comportan de
manerasimilar (13,16 y 15 respectivamente) o tienen desarrolladas competencias para el

aprendizaje de lalectoescritura similares, independiente de su rendimiento previo.

No obstante las similitudes intra grupos similares, observamos que si existen diferencias
significativas entre las demas combinaciones entre estratos disimiles (salvo por 2y 3
descrito anteriormente). Esto podria significar que para esta tarea las diferencias entre
rendimiento si indicarian una diferencia entre estudiantes en cuanto a las competencias
gue tienen para resolver problemas de esta naturaleza de acuerdo a rendimiento

observado en la asignatura. Podriamos decir que chicos y chicas de megjor rendimiento

1 Dado que no se cumplid €l requisito de homocedasticidad en esta comparacidn, se aplicaron pruebas no
paramétricas Kruskal — Wallis y Prueba de la Mediana, donde el resultado que se muestra es la Sig.
Asintética

2 ldem alo anterior
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interpretan mejor los textos o tienen méas herramientas para interpretar y comprender

textos que sus pares de més bajo rendimiento.

Tabla 54. Significancia entre Estratos parala Tarea de Lectura Interpretar

1 2 3 4 5 6

1 ] 0,121 0,002 0,000 0,000 0,000
| | | |

) ] ] 0,123 0,012 0,000 0,000
= | | |

3 ] ] ] 0,415 0,001 0,001
| |

4 ] ] ] ] 0,002% 0,002
| |

0,803
> ) ) ] ) ) =

Para la tarea de lectura Reflexionar las significancias entre las medias de los diferentes
estratos presentaron algunas variaciones. Sin embargo, los estratos equivalentes no
mostraron diferencias significativas a igual que en los casos anteriores. Por su parte los
estratos 4 y 6 no presentan mayores diferencias por lo cual podemos decir que las chicas
de calificaciones promedio se compartaron de manera similar que las chicas con malas
calificaciones, en donde el rendimiento en e aula no seria reflego de mayores
competencias relfexivas ala hora de enfretarse a situaciones de aprendizaje similares. En
esta tarea son los estratos 1 y 2 los que presentan mayores diferencias significativas con
los demés estratos (salvo €l estrato 3), o que evidenciaria una mayor capacidad de los
chicas y chicos de megjor rendimiento respecto de los demés grupos ala hora de resolver
problemas de reflexién. Por ende el rendimiento si parace incidir en el resultado final de

estatarea

Tabla 55. Significancia entre Estratos para la Tarea de Lectura Reflexionar

1 2 3 4 5 6
1 i 0,096 0,009 0,000 0,000 0,000

3 Dado que no se cumplié €l requisito de homocedasticidad en esta comparacion, se aplicaron pruebas no
paramétricas Kruskal — Wallis y Prueba de la Mediana, donde €l resultado que se muestra es la Sig.
Asintética
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] ] ]
0,198 0,031 0,000 0,002
= | | |
0,454 0,008 0,079
] = | =
4 ] ] ] ] 0,026 0,216
|
0,427
> ) ) ] ) ) =

4.4 Relaciones entrelas concepciones de los estudiantes y las de los docentes.

A continuacion para dar respuesta a objetivo especifico nimero 3, nos ocuparemos de
contrastar las concepciones de los estudiantes con las de los docentes respecto de la

ensefianza — aprendizaje de la Lectoescritura.

Para ello se clasificaron las categorias de los estudiantes y docentes en macrocategorias
gue responden a conceptos explicativos respecto a lo que se entiende por ensefianza y
aprendizaje de lalectorescritura o metapreguntas. Qué, por qué, para quéy como, con el
objetivo de realizar unacomprension mas profunda delo queimplicar ensefiar L enguaje
para Aprender, tal como serecoge en el cuadro 4 que sintetiza las concepciones con sus
respectivas categorias que emergieron desde los focus group de estudiantes y las

entrevistas alos docentes.

4.4.1 QuéEnsefian Los Profesoresy Qué Aprenden Los Alumnos Acerca De
La Lectoescritura.

L as concepciones que tienen los alumnos en relacion alo “Que estan aprendiendo”, qué
me gustay no me gusta de |o que me estan ensefiando se obtuvieron al analizar lo que les
satisface y no les satisface de la clase (Dimensiones j y k), 1o que les gusta leer
(Dimension s), 1o que les resulta més fécil o dificil de aprender (Dimensién €) y de

aguello que les resulta méas dificil de comprender en el proceso de lectura (Dimension f).
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Cuadro 4. Categorias y concepciones emergentes de los focus group.

METAPREGUNTA
CONCEPTOSEXPLICATIVOS CONCEPCIONES DE LOSALUMNOS CONCEPCIONES DE LOSDOCENTES

CRITERIO DE COMPARACION

QuE...

Lenguaje para Aprenderlo

sefiar

En

ALUMNOS

“Qué, estan
Aprendiendo”;
qué me gustay
no me gusta de
lo que me estén

ensefiando

DOCENTES

“Qué Ensefio”;
donde pongo las
prioridades.

(f) Contenidos y Nivel
de Dificultad.

(g) Nivel de Dificultad
en laLectura

(j) Loquelegustade
laclase

(k) Lo que no le gusta
delaclase.

®

- Aspectos Formales
(d) (53,1%)

- Vocabulario (d)
(31.2%)

- Nada (9,3%)

- Decodificar y
Codificer (f) (6,2%)

()
- Dificultad:
a)Vocabulario(69,6%

)

b)Decodificacion
(8,6%)

- Facilidad:
¢) Vocabulario (10,8%)
d) Superestructura.
(10,8%)

@

- Préctica (88,1%)
- Nada (2,3%)

- Gramética (9,5%)

(k)

- Tareasde
Ejercitacion (60%)

- Evaluaciones
(25,3%)

DIMENSIONES CATEGORIAS DIMENSIONES

(a) Ensefianza Lecto
Escritura.

CATEGORIAS

@

- Préctica (64,7%)

- Reforzamiento
(35,3%)
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(s) Preferencias de
lecturas

- Actitud del Docente
y/o compafieros
(14,6%)

(s

- Textosliterarios
(69,1%)

- Textos no literarios

(30,9%)
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Por qué...

L enguaje para aprenderlo

sefiar

En

“Porqué quiero o

creo importante

aprender a leer”
(Motivacion)

“Por qué ensefio
Lenguaje”
(Conviccion)

(b) Motivacion para
el aprendizaje

(b)

- Extraer informacion
(34,7%)

- Obtencion de
refuerzos/recompensa
ssociales o evitacion
de situaciones
negativas (28,6%)

- Competencia (5,2%)

- Imaginacion (2,6%)

- Expectativas (16,5%)

- Imitacion (7,8%)

- Comunicacion (4,3%)

(f) Rol del Estudiante

(h) Vision del buen
estudiante.

(i) Vision del
Estudiante promedio

(j) Visién del mal
estudiante

®
- Compromiso con €l
aprendizaje (100% )

(h)

- Compromiso con el
Aprendizaje
(58,8%)

- Valores(23,5%)

- Auto superacién
(17,6%)

(i)

- Conformista
(64,3%)

- Poca motivacion
(35,7%)

@)
- Poca Motivacion

(53,9%)
- No existe (46,1%)
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Para qué...

L enguaje para aprenderlo

sefiar

En

“Para qué quiero
aprender”;
(Utilidad).

“Para qué ensefio”;
(Utilidad)

(d) Utilidad de la
lectoescritura.

(g) Lo que
desarrollalalectura.

(h)
Contextualizacion
del Aprendizaje.

(i) Aplicabilidad de
los aprendizajes.

(p) Utilidad de las
evaluaciones para el
aprendizaje.

(d)

- Conocer, aprender e
informarse. (61,4%)

- Profesion (17,3%)

- Comunicarsey
expresarse con
propiedad. (11,8%)

- Mejorar rendimiento.
(9,8%)

©

- Imaginacion (56,7%)

- Inteligencia (23,4%)

- Capacidad para
Aprender (9,8%)

- Vocabulario (9,85)

(h)
- Sin sentido (85,7%)
- Con sentido (14,2%)

0}

- Utilidad Demorada
(64,9%)

- Mgjor Desempefio
Actual (35,1%)

(9]

- Incorporacion de
Contenidos (70,7%)

- Oportunidad para
aprender (29,3%)

(9) Expectativa sobre el
estudiante

(k) Caracteristicas
comunes entre buenos
estudiantes.

(1) Caracteristicas
comunes entre malos
estudiantes

(©)

- Exito académico
(73,3%)

- Formacién Valdrica
(13,3%)

- Auto superacion
(13,3%)

(]

- Apoyo Familiar
(66,7%)

- Compromiso con el
Aprendizaje (33,3%)

0}

- Ausencia Apoyo
Familiar (84,6% %)

- Ausentismo (15,3%)
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Cémo...

L enguaje para aprenderlo

sefiar

En

“Cémo quiero que
me ensefien”;
procedimientos,
actividades y acciones
gue me gustaria que
utilizaran para
aprender.

“Como lo ensefio”;
procedimientos,
actividades y acciones
que utilizo

(a) Aprendizaje
inicial

(c) Ideal de
Aprendizgje.

(I) Aplica
metodologiade
trabajo Grupal.

(m) Megores
aprendizajes de
maneragrupa y/o
individual.

(n) Ventgjasy
dificultades del
trabajo grupal para
el aprendizajedela
lectoescritura.

(0) Ventgjasy
dificultades del
trabgjo individual.

(q) Estrategias
metodoldgicas en el
Aula

(r) Ideal
Metodol 6gico

@

- Escuela (45,7%)

- Familia (39,8%)

- Préctica (14,3%)

©

- Recursos
metodol 4gicos
didacticos y ludicos
(39,4%)

- Ejercitacion (26,7%)

- Familia (9,8%)

- Refuerzos (7%)

- Igual (7%)

- Otros (7%)

0]
- Si (81,8%)
- No (18,2%)

(m)
- Grupal (68,5%)
- Individual (31,4%)

(n)
- Colaboracion (92,2%)
- Desorden (7,8%)

©)

- Mediacion para €
aprendizaje (88,8%)

- Discriminacion (11,1%)

(@

- Ejercitacion,
repeticion
recompensa (82,8%)

- Recursos  interactivos
(17,2%)

®
- Aprendizaje
entretenido (87,6%)

(b) Proceso de
ensefianza

(c) Metodologias de
ensefianza.

(d)Actividades no
usadas.

(e)Rol de lafamiliaen
proceso de ensefianza
aprendizaje

(m) Rol dela
evaluacion el proceso
de ensefianza
Aprendizgje.

(n) Evauacion para
generar mejoras el
proceso de Ensefianza
Aprendizaje:

(b)

- Trabajo con textos
(53,8%)

- Reforzamiento
(30,7%)

- Ensefianza
transversal (15,3%)

©

- Actividades de
Aplicacion del
lenguaje (52,1%)

- Ejercitacion préctica
lengugje escrito
(47,1%)

(d)

- Actividades
monotonas (63,6% )

- Todas sirven (36,4%)

(e

- Supervisiéon-Apoyo
(71,5%)

- Fundamental con la
resignacion ano
participacion
(26,5%)

(m)

- Guiade Proceso
(73,3%)

- Diagnostico (26,7%)

(n)
- Medidas Remediales
(60%)
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Como se observaen el cuadro 4 lo que la mayoria de |os estudiantes entrevistados (60%)
declararon que les gustaba menos de las calses de lectoescritura fueron las Tareas que
implicaban solo Ejercitacion, préctica repetida, como por gjemplo: copiar mucho del
pizarrdn, transcribir guias a cuaderno, escribir a dictado, etc. Este disgusto se observa
transversal a rendimiento y a sexo de los entrevistados. Asi mismo, identificaron mayor
dificultad en el significado de las palabras dentro de un texto (Vocabulario 69,6%). Esta
dificultad también estransversal al género, no obstante en lo que arendimiento se refiere,
son los estudiantes de los estratos 3 y 4 (hombres y mujeres de mediano rendimiento)
quienes manifiestaron mayor dificultad en este sentido (21,9% Yy 28,1% respectivamente).
Finalmente, declararon que les resultaba més dificil asimilar los contenidos referidos a
los Aspectos Formales de la lectoescritura, como la gramética'y definiciones de géneros
literarios. Esta dificultad también es transversal al rendimiento, pero se observd con mas

frecuencia en mujeres de mediano y bajo rendimiento (33,3% Yy 27,5% respectivamente).

Respecto de a lo que les gusta de la clase, los estudiantes declararon que preferian
actividades que impliquen trabajos Précticos (88,1%), esto se refiere a todas aquellas
actividades que requieran el disefio y la elaboracion de textos como cuentos, comics,
hacer resimenes, etc. Si bien en estos casos el rendimiento no define mayores diferencias,
son las mujeres quienes mostraron mayor inclinacion hacia este tipo de actividades que
los varones entrevistados (65,9% vs 34,1%)

Por otro lado, respecto delas preferencias de lectura, preferentemente mencionaron textos
literarios (69,1%) como cuentos, leyendas, fabulas y poesias, sin distincion por
rendimiento. No obstante se observé unamayor tendenciaaemncionar este tipo de textos

por parte de las mujeres (70,6%) que de los hombres (29,4%)

Tomando en cuenta lo anterior, observamos que la mayoria de |os docentes entrevistados
declar6 que optaba por ensefiar contenidos que apuntan a dominio de una destreza a
través de la Practica (64,7%) Y, en segundo lugar, a tareas de Reforzamiento (35,2%)
COmo Mmejores maneras para enseflar la lectoescritura. Estas préacticas de ensefianza
persiguen instalar un aprendizaje a través de la repeticidn, gercitacion y memorizacion
con guias, dictados, lectura silenciosa, en voz alta, etc., ya sea en trabgjo individual o en
el aula. Frente a esto aparecen argumentos como: ““Eso a mi me dio como resultados por

lo menos en los SMCE y siempre distintos tipos de textos y no solamente €l libro, €l libro
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casi no lo uso, yo uso mis guias, guias que saco yo, guias que busco, guias que re-busco

por todos lados y voy fotocopiando una para cada nifio™.

Las concepciones de los docentes en cuanto a Qué se debe ensefiar en lectura, estan
preferentemente enfocadas a conseguir primero que decodifiquen bien, luego a que su
lectura sea fluida, automatizando la decodificacion através de lalecturaen voz alta, para,
finalmente, desarrollar |acomprension. Se entiende lacomprensi én como lainterrogacién
de distintos tipos de textos (literarios y no literarios) y no se relaciona con € trabajo

vinculado al uso del lenguge.

4.4.2 Por QuéY Para Qué Ensefian Y Aprenden A Escribir Profesores Y
Estudiantes?

En primer lugar conviene recordar que las concepciones vinculadas al Por qué tienen que
ver principalmente con las motivaciones (Dimension b) que tienen los estudiantes para
aprender y las convicciones que definen aguello que mueve a los docentes a ensefiar
(Dimensionesh, iy j). Las concepcionesrelativasal Para qué se definen desde la utilidad

del aprendizaje en estudiantes (Dimensiones d, h, i y p) y docentes (Dimensiones g, k y

1)

De estamaneralas Concepciones que | os alumnos evidenciaron acercade ““Porqué quiero
0 creo importante aprender” (Motivacion) tuvieron que ver en primer lugar con la
Extraccion de Informacion (34,7%). Los estudiantes que mencionaron esta categoria
entienden que aprender depende de la posibilidad de poder acceder, de manera autonoma,
alainformacién contenida en los distitnos eventos de lectura. Este resultado se obtuvo

en procentgjes diferentes en hombres y mujeres (60.5% vs 39,5%).

En segundo lugar, los estudiantes mencionaron la Obtencion de refuerzos/'recompensas
sociales o la evitacion de situaciones negativas (28,6%), de manera que reconocen que
el refuerzo constante, ya sea de parte del docente o alguien cercano, es una motivacion
para el apredizaje de la lectura (por giemplo: “mi mama y mi papa y la profesora me
premiaban’), a mismo tiempo gue se transforma en una herramienta de vida que les
permite evitar situaciones conflictivas asociadas a no leer (por emplo, de castigo: “Mi

papa me dijo que o si no iba a estar castigada™, o de temor al ridiculo: “Para no quedar
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en verglenza en frente de todo”). En este caso no evidenciamos diferencias asociadas a

rendimiento o género.

L as Expectativas de optar aunamejor calidad de vidafuturaasociadas alas competencias
de lectura como €l acceder a niveles de educacion superior, ocuparon €l tercer lugar de
las preferencias de motivacion (16,5%), con comentarios del tipo:*“Porque, yo no voy a

trabajar en laferia, yo voy a llegar ala universidad”.

Por otro lado, los estudiantes reconocieron la Utilidad de la L ectura principal mente como
una posibilidad para Conocer, aprender e informarse, (61,4%) acerca de lo que acontece
en el mundo, ampliar sus capacidadesy posibilidades de conocerlo, informarse y aprender
mas (“Para informarme, para escribir lo que yo quiera, para eso”. ““Para aprender mas
cosas y seguir estudiando”). Resulta interesante el dato de que fueron los estudiantes
hombres (24,2%) y mujeres (26,9%) de mediano rendimiento (estratos 4 y 5) quienes
marcaron una leve diferencia en este sentido, por cuanto parecen ser mas inquietos por
aprender del mundo exterior que aguellos que tienen mejores calificaciones. También en
este caso reconaocieron las posibilidades que les brinda el desarrollo de la lectoescritura

para optar por una Profesion en el futuro (17,3%).

Curioso nosresultael dato de que para esta concepcion, fueron las mujeres (55%) quienes
inclinaron labalanza; al parecer lostiempos en quelas profesiones eran solo parahombres
yano es un tema en la sociedad de hoy donde nifios y nifias suefian por igual con el éxito
académico profesional, como se constata en dichos g emplos: “También cuando grandes
podremos ser poetas y escritores, escribir cuentos, fabulas, textos no literarios,
literarios...”’(chico del Estrato 1) ““Ah... para aprender. Para aprender mas... Porque
después cuando grandes también vamos a aprender a leer, después cuando grandes

cuando estemos en la universidad” (Chica del estrato 6).

Otra utilidad que mencionaron los estudiantes en €l aprendizaje delalecturay laescritura
fue e desarrollo de habilidades cognitivas; asi, la mayoria reconocié que lo que
principalmente desarrolla lalectoescritura es la Imaginacion (56,7%) muy por encima de
lalnteligencia (23,4%), y més aln de la Capacidad de aprender (9,8%).
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Lo anterior cobra mayor relevancia cuando observamos que lamayoria de los estudiantes
(87,5%) manifestd que no encontraba sentido a lo que se les presentaba en el aula como
opcion de aprendizaje, como ponen de manifiesto los g emplos siguientes: ““No me gusta
lo que leo en clases™, ““No, porque nunca hablan del PlayStation, ni del computador, ni
de los juegos, ni nada de eso...”. Al mismo tiempo, evidenciaron que comprenden las
actividades de evaluacion preferentemente como un proceso del “aqui y ahora”, son
actividades del momento, mediante las que el profesor quiere saber cuanto sabe ahora,
con lo que equivalen alncorporacion de contenidos (70,7%): “Semeolvida al tiro, hago
la pruebay se me olvida todo lo que hice en la prueba’, “yo me acuerdo a veces, porque
mi mama cuando llega a la casa a veces me pregunta, ¢qué preguntaron en la prueba?
Es que maméa no me acuerdo mucho”. Mucho menor es la frecuencia de enunciados que
exigierony, por lo tanto, concibieron laeval uacion como una Oportunidad para Aprender
(29,3%):““Si. Si, aprendemos. Para el futuro. Desarrollando la mente... Desarrollando

la mente porque cuando las pruebas son muy dificiles tienes que pensar harto...”

Respecto las expectativas que manifestaron tener los docentes de los estudiantes, los
resultados indicaron que fundamental mente comparten las creencias de que a ensefiar a
leer y escribir se ofrece herramientas a los alumnos, para prepararlos “de mejor forma”,
para e futuro: ““Yo siempre he esperado que mis estudiantes lleguen a ser
profesionales...” .Asi, las expectativas que manifestaron tener respecto de sus estudiantes
se cifraron mayoritariamente en El éxito Académico (73,3%), |0 que ciertamente parece
guardar relacion con las estrategias de ensefianza que, tal como mencionamos en el
apartado anterior, apuntan justamente a generar una evidencia observable del
aprendizaje que se relaciona con la “eficiencia y eficacia” en el resultado, un aumento
cuantitativo en el vocabulario, la velocidad de lalectura, lacomprension de texto, y, en
definitiva buscan una actuacion coherente con lo que socialmente se relaciona con €

éxito en la escuela, en términos de resultados.

Por otro lado, |os docentes reconocieron que el proceso de ensefianza aprendizaje no es
exitoso en un estudiante si éste no muestra un Compromiso con el aprendizaje (58,5%),
como ilustra el siguiente comentario: “Aquel que es responsable, participativo, ehh, que
se involucra con el proceso. Eso es para mi un buen estudiante”. Esta categoria
englobaria lo que ellos definieron como un buen estudiante, opuesto a alguien

Conformista (64,3%) con lo que aprende y menos aln que muestre Poca Motivacion
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(53,9%) para aprender, caracteristicas que asociaron al estudiante promedio y de bajo
rendimiento, respectivamente, como también ilustran los ejemplos siguientes: “Un
estudiante promedio es un alumno gque no presenta superacion, que se conforma con lo
gue saca, ho se supera, se va quedando, se va estancando™. ““No esta atento, que no esta

trabajando, no da ese interés, no demuestra ese interés por aprender”

Al mismo tiempo reconocieron que el Apoyo familiar (66,7%) o su Ausencia (84,6%) son
factores decisivos en € rendimiento de los estudiantes. Los gjemplos siguientes son
representativos de |os comentarios situados en esta categoria: “La mama preocupada le
revisa si hizo o no la tarea, se la hacen en la casa o esté viniendo a conversar con la
profesora: ¢como estd mi hijo? ¢Como le va?””. ““Los peores estudiantes son aquellos
hijos de padres ausentes que trabajan todo el dia y que llegan y yo les pregunto:
‘¢practicaron lectura en la casa?’ ‘No, porque mi papa llegd tarde y yo estaba

durmiendo”

4.4.3 ¢COmo ensefian los profesores 'y cdmo quieren los alumnos que se les
ensefie?
Respecto de las Concepciones de los alumnos acerca de “como quiero que me ensefien”
(procedimientos, actividades y acciones que me gustaria que utilizaran para aprender),
de los enunciados se desprenden las siguientes distinciones transversales a rendimiento
y género. Le asignaron similar importancia, como agente mediador para el aprendizaje
de lalecturaen su nivel inicial, tanto ala Familia (45,7%) como ala Escuela (39,8%).
En cuanto a la concepcion de como se aprende a leer, identificaron situaciones de apoyo
a aprendizaje que se dan en la familia -padre, madre, abuelos, otros- y situaciones de
apoyo al aprendizaje inicial, que se dan en laclase con el docente. En este caso ambos

agentes estarian jugando un rol importante.

En cuanto a sus concepciones de cémo les resultaba mas fécil aprender a leer,
reconocieron mayor facilidad cuando la actividad de aprendizaje es Grupal (68,5%),
como ilustra el ggemplo siguiente: “En grupal, porque en grupal se aprende mas porque
todos se ayudan e individual tenemos que pensar nosotros mismos.” También porque en
estas instancias existe mayor Colaboracion (92,2%) entre pares, tal como el siguiente

comentario pone de manifiesto: “Cuando uno trabaja en grupo asi con amigos para que
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no se haga tan dificil y para trabajar juntosy no andar peleando como comparieros, sino

andar como hermanos en el colegio”.

En cuanto el trabajo Individual (31,4%), lo concibieron como una estrategia necesaria
paramediar en situaciones mayor necesidad o con estudiantes que presentan neces dades
distintas. La siguiente cita es representativa a respecto: “Que la tia trabaje con uno
individual y los otros estén haciendo tareas que este nifio no sepa, la tia como que lo

arrincona ahi en lamesay decirle lo de la materia si é no entendi6”.

En cuanto al Ideal de aprendizaje, que se refiere acomo les gustaria alos estudiantes que
les hubiesen ensefiado, los resultados muestran una mayor necesidad de utilizar los
Recursos Metodol 6gicos Didacticosy Ludicos (39,4%); asi, |os estudiantes manifestaron
que su aprendizaje hubiese sido mejor si se hubiesen desarrollarado més actividades y
recursos de este tipo, como ilustra el siguiente ejemplo: “Yo hubiera aprendido primero
a leer en e computador”. Cabe destacar que esta concepcion no es exclusiva de los
estudiantes que tienen las mejores calificaciones (35,7%), y se manifesté también en
estudiantes de rendimiento promedio (28,6%). No obtante los estudiantes reconocieron
gue las metodologias méas utilizadas en € aula tienen que ver con la Ejercitacion,

Repeticion y Recompensas (82,8%) y no tanto con Recursos interactivos (17,2%).

La idea expuesta en el parrafo anterior se fortalece cuando analizamos lo que los
estudiantes refirieron como su Ideal Metodoldgico, es decir cOmo les gustaria que se
ensefiase lalectoescritura. En este caso hicieron referencia principal mente alo que hemos
denominado como Aprendizaje Entretenido (87,6%), definido como toda aquella
actividad que involucre el uso de juegos, recursos didacti cos o tecnol 6gicos que estimulen
la creatividad para la consecucion de aprendizajes; el gemplo siguiente es ilustrativo:
“Con juegos nos pueden ensefiar pa que nosotros aprendamos mas porque aprendiendo
asi de la pizarra escribiendo, aprendemos pero no se nos queda grabado”, “Creando
cuentos, crear dibujos de los cuento”. La abundacia de este tipo de comentarios muestra
gue los estudiantes conceptualizan la clase ideal como aguella que provee de elementos
de comprension y didlogo, conviviendo con elementos que desarrollen su creatividad e
imaginacion.

En cuanto a las Concepciones de los Docentes referidas al COmo se debe ensefiar

lectura, observamos que éstas se sustentaron preferentemente en la creencia de que el
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objeto de estudio, para este caso la lectura, debe ser reproducido. Las metodologias
incluidas en las categorias del Trabajo con Textos (53,8%) y las Actividades de
Reforzamiento (30,7%) fueron las preferidas por los docentes a la hora de enfrentarse a

|atarea de ensefiar lalectoescritura

En lineas generales, las tareas descritas por |os docentes fueron més bien simples, porque
remiten alos alumnos solo a una fuente documental, con €l fin de reproducir el texto, lo
gue seria contrario a lo argumentado en parrafos anteriores. Las evaluaciones utilizadas,
tal como las describieron los docentes, con seleccién mdltiple o items de verdadero y
falso, apuntan a un acercamiento mas literal del texto con preguntas de nivel explicito. Al
mismo tiempo este tipo de preguntas son usadas principalmente como evidencias para
definir las Medidas Remedial es (60%) que apuntan a nivelar en base a contenidos que no
se han adquirido, mas que a ensefiarles a aprender, como se evidencia en el comentario
siguiente:“Tiene que realizar, primero, una retroalimentacion con los nifios, de ver

porqué se equivocaron en tal pregunta. Y a partir de eso uno crea remediales también”
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5. Discusion

A partir de lo expuesto anteriormente podemos evidenciar un choque entre las
concepciones de | os estudiantes, respecto alo que les gusta de |o que les estan ensefiando,
versus las prioridades los docentes. Por un lado, tenemos estudiantes que prefieren un
aprendizaje en base a gercicios practicos, donde la creatividad y la expresion libre
aparecen como elementos importantes: “A mi me gusta cuando hacen cuentos y hay que
hacer un resumen y un dibujo, me gusta porqgue es entretenido, porque los dibujos hay
gue pintarlos, y el resumen uno lo puede hacer cortito o largo™. Pero por otro lado
tenemos docentes que consideran que las meores estrategias para ensefiar la
lectoescritura son actividades que no van directamente en la direccion a la que apuntan
los estudiantes, s no muy al contrario, apuntan a un estilo de ensefianza aprendizaje méas
rigido y enfocado, principalmente, en logros académicos, en el que las prioridades y
puntos criticos del proceso de aprendizaje de los estudiantes son definidos a partir de
calificaciones y puntajes, acompafiado de actividades repoductivas que no obedecen
necesariamente a los objetivos y gustos personales de los estudiantes, y que evidencian
un claro desagrado por actividades de este tipo. Parece plausible suponer que s los
contenidos de vocabulario y aspectos formales fuesen presentados de otra manera méas
didéctica o préactica y acorde con los gustos e intereses de los estudiantes, se podrian

obtener mejores resultados de aprendizaje.

Al principo de esta tesis expusimos los resultados de la prueba SIMCE que se aplica en
Chile como Unica instancia vaida para medir el nivel de nuestros estudiantes, en la que
los resultados no han sido alentadores en las &reas de lenguaje y mateméticas en los
ultimos 4 afos. Pese atodos | os esfuerzos que se hacen en el pais en materia de educacion
no se observan cambios significativos en el rendimiento de los estudiantes; una posible
explicacion podria ser precisamente que la prioridad de dichas pruebas esta en evaluar

el rendimiento méas que analizar o que implica el proceso de aprendizaje.

Podemos observar también gue concepciones de docentes y alumnos son diferentesy no
Se negocian para un objetivo coman que es el ensefiar y aprender lenguaje. Con esto, no
se esta diciendo que se tiene que optar por una posicion relativista o ecléctica segiin la

cual todo vale, dependiendo de la situacidn, sino que debemos ser capaces, de elaborar
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model os de ensefianza més estratégica que redescriban eficazmente otras experiencias y

concepciones, en funcién de un objetivo, y considerando el contexto.

Por otro lado, hemos visto que los estudiantes entrevistados se motivan a aprender para
poder acceder a informacion escrita, evitar castigos y obtener recompensas y con €l
objetivo de optar un salto en calidad de vida. Entonces si los estudiantes asocian €l
proceso de aprendizaj e de |alectoescritura principal mente con unaamplitud del horizonte
imaginativo y creativo, con un incremento de sus capacidades intelectuales y sus
posibilidades de aprender més, ¢por qué esto no se traduce en resultados reales de

aprendizaje en |os estudiantes?

Tomando en cuenta estas expectativas cabe preguntarnos, ¢por qué no se estarian
produciendo mejoras sostenidas en |o que |os aprendizaj es de | os estudiantes? O dicho de
otramanera, ¢por qué los estudiantes no estarian obteniendo los logros que sus docentes
esperan que obtengan? Una respuesta que podria explicar este fendmeno la podemos
extraer de esta misma teoria implicita, en la medida que esta expectativa de éxito
académico supone una concepcion del aprendizaje en torno alogrosy eficiencia, y esto
estaria por encima de la importancia otrogada al proceso de como realmente estarian
aprendiendo |os estudiantes. Tomemos en cuenta ademas, el hecho de que | os estudiantes
le concedieron al aprendizaje de la lectoescritura un rol funamental en la manera como
aprenden, conocen y se informan del mundo que los rodea, ademés de considerar este
aprendizaje como una herramienta eficaz para obtener una profesion y por ende cambiar
su realidad. Pero al mismo tiempo reconocen que no encuentran sentido a lo que se les
ensefia y que entienden las evaluaciones como un momento en donde se vacian
contenidos, més no aprendizajes. En otras palabras, no estarian reconociendo o que €l
docente quiere transmitirle como ago que efectivamente apunte a cumplir con sus
expectativas de aprendizaje.

Al mismo tiempo vemos gue docentes y estudiantes presentaron expectativas similares
respecto al para qué del proceso de ensefianza de la lectoescritura. Asi, los estudiantes
pusieron de manifiesto que les ayudaria a continuar sus estudios hasta instancias
superiores, mientras que |los docentes indicaron que esperan que sus estudiantes obtengan
logros académicos gracias al adecuado dominio de las competencias lectoras. No obstante

esta relacion directa en cuanto a las finalidades, los estudiantes manifiestaron no
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encontrar sentido a lo que se les ensefia. Ello podria indicar que la metodologia y los
contenidos gue integran la ensefianza de la lectura son poco agjustados a las expectativas
de los estudiantes y ello, a su vez, podria estar asociado con €l poco compromiso que

algunos estudiantes manifiestan con su proceso de aprendizaje.

Precisamente esta falta de motivacion y de compromiso de algunos estudiantes, es
concebida por los docentes como una causa de su bajo rendimiento y a la vez como un
estado propio del estudiante, en el que pareciera que e docente no tiene posibilidad de
incidir. Esto podria generar un circulo vicioso de desencuentros en el que los estudiantes
poco motivados con lo que se les ensefia logran bajos niveles de desempefio en
competencias de lenguaje en la prueba Pisa aplicada, a pesar de su deseo inicia de
aprender. Ante ello, sus docentes adoptan una posicion reduccionista, buscando obtener
mejores resultados y calificaciones pero sin preguntarse por el sentido que los estudiantes
le otorgan alo que se les ensefia, con lo que el rendimiento no mgjora. La ensefianza de
la lectura para que sea exitosa debiera ser un proceso continuo de negociacion de
significados, de establecimiento de contextos mentales compartidos, algo que no parece

suceder en el contexto de nuestra investigacion.

El reto consiste entonces en conseguir que las mentes de docentes y alumnos se
encuentren en una misma dimension historica, intersubjetiva e intrasubjetiva: “la sala de
clases ensefiando y aprendiendo lectura”. O sea, que los intereses y significados del

profesor se alien con losintereses y significados del alumno.

La pregunta que cabe hacernos entonces es ¢en qué medida los docentes estarian siendo
capaces de comprometer a sus estudiantes con su proceso de ensefianza aprendizaje?, a
parecer |0s docentes estarian colocando este compromiso exclusivamente en lafigura del
estudiante y su familia, y no cémo algo que también dependade ellos, esto por cuanto los
docentes reconocen que el Rol del estudiante en su proceso educativo es el Compromiso
con su aprendizaje (100%) Al parecer, paralos docentes existirian estudiantes que vienen
comprometidos de base, y otros que no, con el proceso de aprendizaje, y eso es algo que
al parecer ellos no pueden cambiar. Al mismo tiempo, esta condicién de compromiso
estaria operando de manera independiente alo que ellos presentan como alternativas de

ensefianza. Resulta paraddjico que se pretenda que existan estudiantes comprometidos
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con un proceso de ensefianza aprendizaje al que no le encuentran sentido y que no apunta

en ladireccion de sus expectativas.

Evidenciamos pues, un choque entre las metodologias que los estudiantes consideran
mejores, quetienen que ver con el uso de estrategiasy recursos metodol 0gi cos didacticos,
Versus su percepcion acerca de la forma en que en realidad se les esta ensefiando, que
tiene que ver con el uso de metodol ogias monétonas que poco responden a sus intereses
personales. Esto podria explicar, en parte, lo que expusimos en el punto referente a por
guéy para qué, relativo alarelacion entre la falta de motivacion de los estudiantes y los

recursos metodol 6gicos que les ofrecen en el aula a menudo algjados sus preferencias.

Como hemos dicho antes, aprender a leer es un “saber mas”, que permitira laconsecucion
de otros logros importantes para la vida en un futuro. En relacion a este Ultimo punto, si
bien los docentes establecen unarelacion directaentre laensefianzade lalecturay el éxito
académico, no utilizan estrategias de ensefianza que les permitan preparar a alumno a
través del  desarrollo de competencias, para enfrentar un contexto de éxito laboral y/o
profesional. Adaptarse a las exigencias del mundo laboral, requiere de competencias
gue permitan relacionar e integrar informacion en los textos con los cuales nos
enfrentamos  permanentemente.  Pensar, transformar conocimiento, redizar
aproximaciones personales a los textos, relacionar mas de una fuente de informacion,
sintetizar, comentar por escrito (Solé 2001), son gjemplos de |o que las metodologias de
ensefianza (como ensefio) debieran desarrollar en los alumnos, para un éptimo desempefio
académico s es que queremos parafrasear las concepciones de estos docentes.
Claramente, procedi mientos como larepeticidn, memoriay reforzamiento, si bien pueden

Ser necesarios, No se relacionan con las competencias recién descritas.

Laideacentral parece ser que los alumnos demuestren que saben decir |o que el texto
dice o como lo dice. Estetipo delecturalimitalacomprension del alumno al texto mismo,
no le hace desarrollar la imaginacion, creatividad y un pensamiento més auténomo,
siendo estas Ultimas competencias, necesarias para un futuro laboral y profesional
exitoso, ademas de ser las expectativas que los estudiantes tienen de su proceso de

ensefianza aprendizaje.
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Dentro de las concepciones de los docentes, pero en menor escal a, también se encontraron
las técnicas que implican al alumno y la puesta en marcha de los procesos cognitivos,
como mediadores en la elaboracion del aprendizaje; nos referimos a la ensefianza de
estrategias que impliquen una aproximacion a la lectura desde una interpretacion méas
personal, como la dramatizacion de textos o la disertacion sobre lacomprension personal
de un texto particular. Este tipo de estrategias permiten y favorecen la “representacion”
gue los alumnos hacen de lo comprendido e incorporan un componente persona y
motivacional, por cuanto responden en parte alos intereses de | os estudiantes respecto de

su ideal de aprendizaje.

Las actividades y procedimientos que los docentes mencionaron utilizar para ensefiar la
lectura implican para el alumno enfrentarse con el “objeto de estudio”, para este caso la
lectura, de manera directa. Aprender lectura se reduce a rendir bien en la asignatura y
pasar a nivel siguiente. Algo parecido sucede con las metodologias que los docentes
reconocen como mas efectivas ala hora de ensefiar. Asi, aunque también se mencionala
importancia de leer para desarrollar la comprension, se ensefia preferentemente a
decodificar para conocer el significado de las palabras, aumentar vocabulario, reproducir
las reglas gramaticales o copiar. La investigacion ha demostrado que los aprendices que
son instruidos en este tipo de estrategias de comprension tienen muchos problemas para
generaizar y transferir los conocimientos aprendidos, (Palincsar y Brown, 1984; Solé,
2001) lo que podria explicar, en parte, porqué los estudiantes de las escuelas
municipalizadas, que fueron objeto de nuestro estudio, no presentaron un buen
desempefio en la prueba Pisa aplicada. Tal vez ello se deba a que el alumno actua como
un participante pasivo que responde alaensefianza, hacelo que sele pide sin comprender
el sentido de lo que hace, con o que no aprende significativamente, y, en consecuencia,
su aprendizaje no esfuncional y resulta dificilmente transferible (Monereo y otros, 1999).
En este sentido, conviene recordar que, como la investigacion ha demostrado de forma
reiterada, las actividades que los profesores proponen para la ensefianzay el aprendizaje
de la lectura estan claramente relacionadas con la posibilidad de desarrollar lectores

auténomos'y estratégicos.

Se observa unatendencia en las concepciones de los alumnos en relacion ala satisfaccion
0 desagrado que manifiestaron experimentar ante ciertas tareas. Asi, aguellas tareas

simples y de corte mas mecanicista como por jemplo, leer en voz alta para mejorar la
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velocidad; copiar paramejorar la caligrafia; o lectura de textos y memorizar contenido
gramatical y literario para demostrar la comprensiéon fueron referidas como de poco
agrado. En cambio, manifiestaron agrado por la poesia cuando la podian crear; leer en
voz alta cuando la lectura tenia sentido para ellos; comprender un texto cuando se trata
de extraer informacion para conseguir algun objetivo (completar unas instrucciones);
producir un comic; aprender vocabulario buscando en el diccionario para sus
producciones, etc. Estos resultados enfatizan la vinculacidn entre las actividades de
ensefianza-aprendizaje y su evaluacion, ademas de la necesidad de que estas actividades

sean funcionales y, en lamedida de |o posible, auténticas.

Por otro lado, es altamente compartido que, en laactualidad, el objetivo de la educacion
no se centra exclusivamente en la recopilacion y memorizacion de informacion, sino en
lainclusién de un concepto méas amplio del conocimiento: “saber ya no significa ser capaz
de recordar informacion, sino ser capaz de encontrarla y utilizarla” (Simon, 1996). La
capacidad para acceder, comprender y reflexionar sobre cualquier tipo de informacién es
fundamental para que los individuos puedan participar plenamente en nuestra sociedad
basada en el conocimiento. En este contexto, laprueba utilizada se centro en las destrezas
lectoras que incluyen la localizacion (extraer informacion), seleccion, interpretacion, y

reflexion apartir de una serie de textos asociados a situaciones que van més alla del aula.

En e transcurso de la vida cotidiana es frecuente que los lectores necesiten una
informacion determinada: un nimero de teléfono o la hora de salida del transporte de
locomocion colectiva. También pueden buscar un dato que les permita comprobar la
veracidad de lainformacidn entregada por otra persona. En casos como éstos, |os lectores
precisan datos aislados y especificos. Con ese fin, los lectores deben explorar € texto
parabuscar, localizar eidentificar datosrelevantes paralo que resultafundamental extraer
correctamente la informacion, interpretar y reflexionar s es 0 no la necesaria para
resolver un objetivo o realizar una tarea. A la luz de nuestros resultados, no parece
arriesgado afirmar que los estudiantes que participaron en nuestro estudio dificilmente
serén capaces de emplear lalectura como una herramienta que pueda ayudarles aadquirir

conocimientos y habilidades en otras &reas.

Como hemos visto, las concepciones de |os docentes en cuanto a como se ensefia a leer,

apuntaban preferentemente a tareas simples que se relacionan con procesos cognitivos
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como atencién y memoria. Ademas, los docentes expusieron que propiciaban €l
aprendizaje de la lectura desde una dimension gramatical, ortogréficay que se primaba
el uso de los textos literarios. Por el contrario, la habilidad de enfrentarse exitosamente
a tareas de lectura mas complejas que requieran extraer informacion de tipo inferencial,
interpretar y reflexionar sobre o leido requiere utilizar procesos también mas complejos
de andlisis y evauacion de la informacion, que, ademas exigen la ensefianza de
procedimientos, técnicasy estrategiasy su uso en contextos diversos. Curiosamente, ésta
parece ser la concepcion de los alumnos que identificaron la posibilidad de tener un rol
mas activo, ludico y de interactuar con una variedad de recursos didécticos, como
recursos efectivos en el aprendizaje de la lectura, con |0 que sus concepciones parecen
mas alineadas con las evidencias proporcionadas por la investigacion (Solé, 2008) que
las de sus profesores.

6. Conclusiones, Limitacionesy Prospectiva
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Como planteamosaal inicio de nuestrainvestigacion, nuestro objetivo general eradescribir
y categorizar las concepciones de los Estudiantes de cuarto afio de ensefianza bésica
respecto de su proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura, que fueron ademéas
contrastadas con las concepciones de |os docentes y evaluadas en una prueba tipo PISA.
En este capitulo presentaremos los aportes tedricos y metoddlogicos de este trabgo y
argumentaremos cOmo y por qué puede ser una herramienta Util paralos trabajos futuros
de asesoria académica. Finalmente, presentaremos sus limitacionesy la prospectiva para

futuras investi gaciones que se centren en las concepciones de | os estudiantes.

6.1 Aportes metodolbgicosy tedricos.

Algunos autores se lamentan de gue el cambio producido en las teorias educativas en |os
ultimos afios no se ha visto reflggado en las préacticas de los docentes, en las que un
ingenuo conductismo parece ser el mecanismo que opera de fondo (Pozo, 2006; Pozo,
Monereo y Castell6, 2001). Estas concepciones arraigadas, a menudo implicitas,
necesitan ser analizadas y llevadas a territorio consciente para que puedan ser
modificadas, y ello permita, a su vez, generar los cambios necesarios en las précticas
educativas y asi lograr que nuestros estudiantes aprendan mas y mejor. Este trabgo
representa un modesto aporte para este necesario cambio, en la medida que se interesa
por como los estudiantes entienden y abordan su proceso de ensefianza aprendizaje,
cuales son sus motivaciones para aprender; qué metodologias prefieren; qué les gusta de
la clase; cudl esfinalidad de su proceso de aprendizaje; cudles son las dificultades que
experiementan; como conciben |os procesos eval uativos; y cudles son sus preferencias de
lectura. Al mismo tiempo, hemos analizado |as concepciones de los docentes en una
direccion similar, de manera que nos hemos interesado por su forma de concebir la
ensefianza efectiva; qué actividades utilizan y cudles no; como entienden el rol de la
familia y del estudiante en el proceso de ensefianza y aprendizaje; como definen el

rendimiento de sus estudiantes; qué expectativastienen de ellos; y el rol de laevaluacion.

Esperamos que | as categorias establecidas y discutidasalo largo del trabajo sean un punto
de partida para nuevas investigaciones en el tema, por cuanto son escasos los estudios
realizados en Chile que tengan alos estudiantes como protagonistas. También anhelamos
gue nuestros resultados representen un aporte importante para |0s procesos de asesoriay

mej ora educativaen los que trabajamos, en lamedida que ofrecen una nuevavereda desde
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donde analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura, que, como
describimos en e marco conceptual, es tranversal y contribuye de forma decisiva a
aprendizaje de las demas disciplinas educativas a las que se ve enfrentado el estudiante.
Nuestra Ultima finalidad es la de generar debate y discusion sobre determinadas formas
de proceder de los docentes, muchas veces sustentadas desde sus conocimientos
académicos y rutinas adquiridas, pero sin tomar en cuenta las necesidades, intereses,

objetivos y expectativas de sus propios estudiantes.

La creacidon y definiciébn de dimensiones de andlisis y categorias relativas a las
concepciones de estudiantes y docentes en este ambito de estudio nos ha permitido
elaborar un primer mapa que confiamos pueda servir parainiciar el didlogo entre ambos
actores del acto educativo —profesores y estudiantes- y que, de momento, puede ser
entendido como una actividad dialéctica técita, entre docentes y estudiantes. En esta
actividad, que dia a dia ocurre a interior de nuestras aulas, las concepciones de
estudiantes y docentes se caracterizan por un patron que podria resumirse de la siguiente
manera: el profesor define |0 que se ensefia mientras que el estudiante aprende aquello

gue se le dice que debe aprender.

Finalmente, esperamos también que el trabgjo desarrollado y los resultados obtenidos
sirvan para que en futuras investigaciones se acerque €l proceso de ensefianza-
aprendizaje a los estudiantes y no solo a los docentes como suele ser |a practica habitual

en nuestras politicas educativas.

6.2 Implicanciasen las précticas educativas.

Como expusimos en el marco de referencia, Castell6 (2002) plantea que la lectoescritura
se ensefia para que | os estudiantes sean capaces de analizar y comprender cualquier texto
gue se les presente, y sean consientes de que el para qué y qué escriben o leen esen si
una actividad comunicativa. Al mismo tiempo Solé (2001) recuerda que siempre hay un
objetivo que guia la lectura del que aprende (ocio, evasién, obtener informacion, seguir
instrucciones, etc), que media, por lo tanto, la interpretacion de esta lectura de manera
gue dos personas pueden extraer distinta informacién de un mismo texto dependiendo de

sus objetivos. En este sentido, esta investigacion presenta un amplio corpus de datos
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acerca de cuales son las preferencias de lectura de nuestros estudiantes, en relacion aun
amplio rango de tipos de texto (informativos, comic, narrativos, literarios, etc). Sus
resultados pueden ayudarnos a desarrollar procesos formativos dirigidos a que los
docentes gjusten sus practicas alos intereses de lectura de sus estudiantes para, en Ultimo

término, generar estrategias motivadoras de la lectura.

En Chile, por lo general, las tareas de comprensién | ectora acostumbran a tener el mismo
planteamiento para todos los estudiantes que se cifra en el hecho de que el profesor
entrega una pauta con preguntas sobre la lectura que cada estudiante debe responder
correctamente. No obtante, si el docente conociera los intereses y objetivos de sus
alumnos podria trabajar en base a esto y ofrecerles distintas alternativas de andlisis. Este
es un desafio que compete a todos los que trabajamos en educacién y este trabajo es un
intento de acercar los docentes a sus estudiantes y de proponer metodologias que los
contemplen activamente y no Como meros receptores de conocimientos 'y conceptos.

L os bajos resultados obtenidos en la prueba tipo PISA por nuestros estudiantes abundan
en esta desconexion con las propuestas de ensefianza que les ofrecen sus profesores e
indican que hay algo que nuestros docentes no estan logrando transmitir a sus estudiantes.
Teniendo en cuenta el caracter competencia de los items PISA, no se estaria logrando

dar €l paso desde €l contexto delasalade clasesal contexto devidarea delosestudiantes.

6.3 Limitacionesy Prospectiva

Si bien consideramos que este trabgo puede representar un aporte para futuras
investigaciones y proyectos de megjora en el plano de la ensefianza de la lectoescritura,
somos conscientes de algunas limitaciones de nuestro estudio susceptibles de ser

mejoradas en investigaciones posteriores en la misma area.

En primer lugar, sabemos que s bien se traba6é con una muestra considerable de
estudiantes procedente de tres zonas geogréficas de la capital de Chile, ello no garantiza
su representatividad, con lo que quedaladuda de si 10s resultados serian los mismos si se
aplicara una investigacion similar a nivel nacional. Al mismo tiempo, consideramos que
seria muy interesante incluir instituciones educacionales privadas en futuras proyectos,
por cuanto en Chile son este tipo de establecimientos los que finalmente obtienen los

mejores resultados en las evaluaciones tanto a nivel nacional e internacional. Por €llo,
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seriainteresante analizar las diferencias entre las concepciones acerca de la ensefianza de
la lectoescritura entre ambos tipos de escuelas y construir asi un panorama general més

completo en materia de concepciones de estudiantes y docentes.

Por otra parte, algunas limitaciones de tiempo y de cumplimiento de plazos que son
subsidiarias del hecho de compaginar una jornada laboral completa a margen de la
realizacion de la tesis doctoral, no nos han permitido en esta fase realizar andlisis
estadisticos mas complejos de comparacion de |os resultados de docentes y estudiantes o
el contraste entre los resultados de las pruebas PISA y las concepciones de ambos
colectivos. Este es uno de |os objetivos que queda pendiente para el periodo de post-doc

y de publicacion de los resultados.

También en el &mbito de la prospectiva, seria interesante que los estudios posteriores
sobre el tema en Chile pudiesen tomar como punto de partida la evidencia que hemos
entregado en esta investigacion respecto de cdmo lo que ensefian los docentes muchas
veces se algja de lo que les interesa a los estudiantes. En este sentido, seria también
oportuno disefiar un nuevo estudio, en este caso de intervencion, en el que el temacentral
fuese e acercamiento entre ambos actores y en € que se pusieran a prueba algunas
estrategias metodoldgicas para generar los puntos de encuentro en € proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lectura que creemos necesarios para lograr 10s avances que
esperamos de nuestros estudiantes. Nos referimos a un disefio en el que las estrategias de
lectura deberian jugar un rol fundamental pues creemos gque son imprescindibles para
formar lectores autonomos que puedan enfrentarse a textos de diversa indole y
comprenderlos adecuadamente, permitiendo, a su vez, que dichos lectores sean capaces
de aprender a partir de éstos, convirtiéndose la lectura, de esta manera, en una fuente de
conocimiento. Como hemos visto, si bien los docentes reconocen que leer les permitira
un mejor fututo a sus estudiantes como profesionales, no desarrollan una practica de

ensefianza coherente con este discurso.

Finalmente, sabemos que el trabajo con y desde |os estudiantes es algo gque dista mucho
de ser un gercicio recurrente en las investigaciones que se llevan a cabo en las aulas de
nuestro pais; por ello, nuestro desafio es agotar las instancias para exponer este trabajo, y
generar asi conciencia de que los estudiantes son actores tanto 0 més principaes en el

proceso de aprendizaje de la lectoescritura como |o son los docentes. Nos parece muy
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necesario ampliar los horizontes de accién e investigacion en Chile, que apunten en esta
direccion, pues como ha quedado en evidencia en este estudio, mucho de lo que los
estudiantes no aprenden, mas que guardar relacion con sus capaci dades, tiene que ver con
la manera en que los docentes abordan las distintas potencialidades e intereses de sus

alumnos en € salon de clases.
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