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PRESENTACION

Juan José Irigoyen, Karla Fabiola Acuia, Miriam Yerith Jiménez.
Seminario Interactum de Andlisis del Comportamiento. Universidad de Sonora.

No existe una cultura de la evaluacion sistematica en nuestro sistema escolar, de lo que ocurre en
las aulas, de los materiales, de los contenidos, de lo que los docentes hacen, de las modalidades
de las interacciones didacticas implementadas y por lo tanto del aprendizaje de los desempenos
requeridos.

Hablar de evaluacion es una tarea incierta, ya que no es un concepto uniforme. Intentar
definir este concepto no es tarea facil. Sin embargo ;qué?, ;para qué?, ;por qué?, ;como?, j;con qué
criterios?, ;quién?, son algunas de las preguntas que debieran normar nuestros criterios al hablar
de evaluacion.

Discursos y practicas debieran entonces estar dirigidas a la modificacién de las inercias
en la implementacién de las interacciones didacticas, que impliquen un cambio en la forma de
pensar, planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Toda vez que la evaluacion consiste en la emisién de un juicio de valor resultado de la
comparacién de lo que hay con lo que deberia de haber, esto es, los criterios de desempeno, los
cuales se definen en funcion de los niveles de destreza esperados en un dominio disciplinar, es
necesario reflexionar sobre dichos criterios como estandares Unicos ante situaciones, sujetos y
habilidades que son diferentes.

Evaluar ha dejado de ser sélo uno de los elementos finales de un proceso didéctico, para
convertirse en elemento consustancial a cualquier interaccion didactica. No ya como un evento
puntual sino como evento regulador del intercambio entre aprendiz-profesor-objetos referentes,
con respecto a los desempenos planeados y esperados en el aprendiz. La evaluacién es un
componente esencial de la manera en como se plantea y se disena la interaccion didactica, asi, la
evaluacién no es un suceso separado, es un componente permanente.



Por otro lado, es fundamental la reflexién acerca de los pardmetros y estandares con que
se comparan los resultados para emitir juicios de valor sobre la evaluacién del aprendizaje, esto
es, definir de manera clara y en funcién de criterios competenciales jcontra qué se contrasta
el desempeno exhibido? y, de igual modo, es necesario considerar que la aplicacién, analisis e
interpretacion de los resultados de las evaluaciones deben llevarse a cabo en relacion con los
sujetos y los contextos en que fueron ensefnados.

Hacer propuestas que permitan la revisiéon conceptual y metodolégica en el ambito de la
educacion y particularmente en el de la evaluacién, implica una responsabilidad que es asumida
con seriedad por los diferentes investigadores que integran esta obra, elaborando un discurso
a manera de propuesta que aporta una vision coherente en el drea de la evaluacion. Sélo una
evaluacion con tales caracteristicas puede retroalimentar cada aspecto del sistema educativo y ser
una guia para la educacién en México.

Agradecemos la confianza depositada en nosotros como editores, a los investigadores
de las diferentes instituciones su colaboracion, seguramente repercutira en la generacién de
nuevos planteamientos y reflexiones como aportaciones de la ciencia psicolégica, al ambito de la
educacion.

Juan José Irigoyen
Karla Fabiola Acuna
Miriam Yerith Jiménez

Primavera 2011
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CAPITULO 1
EVALUACION EN EDUCACION BASICA

Yolanda Guevara Benitez y Alfredo Lopez Herndndez.
Facultad de Estudios Superiores Iztacala. Universidad Nacional Autbnoma de México.

El presente capitulo inicia exponiendo la importancia social y psicolégica de la educacion basica;
muestra las principales cifras que se reportan oficialmente para indicar los avances en el sistema
educativo mexicano, asi como una serie de consideraciones sobre la calidad educativa, el fracaso
escolar y la necesidad de que la investigacion en el campo esté encaminada a la evaluacién
objetiva de diversos factores que intervienen en el aprendizaje escolar. Después expone una
revision de diversos hallazgos de la psicologia educativa, que pueden servir como base para
desarrollar y aplicar programas de intervenciéon que mejoren la educacién en nuestro pais. Se parte
de la necesidad de desarrollar estrategias educativas que puedan resolver y prevenir los problemas
académicos que los alumnos y profesores viven diariamente en las aulas.

Importancia de la educacidn bdsica
Con la firma de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos en 1945, se reconoce el acceso
a la educacion como un derecho fundamental y desde entonces la Organizacién de las Naciones
Unidas lo impulsa a través de diversos programas y acciones, segun Reimers (2000), la educacién
expande las opciones de las personas y, en cierto sentido, reduce la pobreza. Agrega que:
Adquirir habilidades cognitivas basicas —de lecto-escritura, razonamiento numérico,
operaciones causales y razonamiento légico- aumenta las oportunidades de comprender el
mundo alrededor nuestro, asi como nuestra relaciéon con el mundo; permite aprender mas
y participar en formas mas complejas de organizacion social, productiva y politica (p. 12).
Andere (2003) agrega que la educacion es la adquisicion de habilidades y conocimientos
que le permiten a la persona desarrollarse, y que sin educacion no hay conocimiento, ni pueden
obtenerse los recursos fisicos minimos para una vida aceptable.



El sistema educativo mexicano se divide en niveles: el basico, el medio superiory el
superior. Uno de los elementos que definen a la educacién basica es su caracter universal, es
decir, que todos los ciudadanos de una nacién deben, o deberian, tener acceso a los beneficios
de la escolarizacion basica. Esto no sélo se establece como un derecho, sino también como una
obligacién constitucionalmente delimitada. La razon fundamental de ello es que durante los
primeros afnos de vida se sientan las bases del desarrollo psicolégico: se conforman las conductas
y procesos de pensamiento basicos para el desarrollo integral del ser humano, se adquieren los
estilos de aprendizaje que acompafaran el desarrollo académico y social, se establecen las formas
de interaccion que incluyen habilidades linguisticas, sociales, emocionales y de personalidad.

Actualmente, la educacién bdsica en México corresponde a aquella que se imparte desde
el nivel preescolar hasta el nivel de secundaria, siendo la mas importante para el pais al menos por
dos razones. Una de ellas es la fuerte inversion de recursos que se le asignan por parte del Estado,
las cifras mas recientes corresponden al Sexto Informe de Gobierno de Vicente Fox (2006) donde se
indic6 que del gasto publico se destinaron mas de 10 mil pesos anuales por alumno en educacién
basica, resultando en 236 612 millones de pesos. La otra razén es la gran demanda que tiene en
la poblacién. Segun datos de la Secretaria de Educacién Publica (SEP, 2008), la matricula total del
sistema educativo nacional escolarizado se conforma por 33.3 millones de alumnos, equivalente al
31.5% de la poblacion total del pais. Ese alto porcentaje de participacion se explica, en parte, por
la estructura de la piramide poblacional, donde el 24.6% tiene de 4 a 15 afios de edad. El 76.5% de
la poblacién escolar se ubica en la educacién basica, que corresponde a una cifra de 25,516, 150
alumnos inscritos durante el periodo 2007-2008.

Ante un sistema educativo de tales proporciones, se dificulta la tarea educativa y se
incrementa la probabilidad de proporcionar una educacién deficiente y de baja calidad. De hecho,
el sistema educativo mexicano ha sido calificado por varias décadas como insuficiente (Latapi,
1994); se ha dicho incluso que dentro de las escuelas mexicanas no se cuenta con las condiciones
Optimas para el desarrollo académico de los alumnos (Cordero, 1999; Reimers, 2000).

Las cifras oficiales de la SEP indican que el nivel de educacion primaria es el de mayores
dimensiones, y que en él se han logrado avances sostenidos a lo largo de las ultimas décadas:
en 1995 se reportd una eficiencia terminal nacional de 62%, aumentando a 83.9% para el 2000,
un nuevo incremento a 89% para 2004, y llegando a 91.8% para 2006. También se reportaron
mejoras en lo relativo a los indices de desercién (que disminuy6 hasta 1.2%), cobertura (94%) y
grado promedio de escolaridad (incrementdndose a 7.9 anos). Las cifras mas recientes del sistema
educativo nacional 2007-2008 (SEP, 2008) se exponen a continuacién:

La educacién basica es la de mayor poblacién escolar, con 25.5 millones de alumnos,
equivalente al 76.5% del sistema educativo nacional. De éstos, la mayor parte, 57.4% asiste a la
educacion primaria (14, 654, 135 en total), 24% a la educacion secundaria y el 18.6% a educacion
preescolar. El 90.7% de los alumnos de educacioén bdésica asiste a escuelas publicas (84.1%
en servicios coordinados por los gobiernos estatales y 6.6% en escuelas administradas por la
federacion) y el 9.3% corresponde a alumnos de escuelas particulares. Asi, la educacién primaria
es el nivel educativo de mayor dimensidn y cobertura entre la poblacion demandante, ya que
al sistema escolarizado para este ciclo escolar asiste el 95.1% de la poblacion de 6 a 12 afnos de
edad. El 85.8% de esos alumnos asiste a escuelas administradas por los gobiernos estatales, la
administracion federal atiende al 5.9%, que se ubica principalmente en los cursos comunitarios y
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el Distrito Federal, mientras que la educacion impartida por particulares alcanza el 8.3%. La mayor
cantidad de alumnos inscritos prevalece en los primeros grados de la educacién primaria, teniendo
2,712,250 alumnos en primer grado y 2, 594, 355 en segundo grado.

El indice de la cobertura en la educacién primaria es de 95.1% de la poblacién a nivel
nacional, la eficiencia terminal es de 92.2%, la desercién de 1.5% y el indice de reprobacion se ha
mantenido en 4.2%. Entre las entidades federativas con eficiencia terminal baja y desercion alta
se encuentran Oaxaca, Michoacan, Chiapas y Guerrero; mientras que los Estados con eficiencia
terminal alta y desercién baja son Baja California Sur, Quintana Roo, Hidalgo y Querétaro.

El porcentaje de analfabetismo en la Republica Mexicana se encuentra actualmente en
7.8% de la poblacién, siendo Chiapas la entidad federativa con mayor porcentaje (20.2%) y el
Distrito Federal la de menor porcentaje (2.4%). El grado promedio de escolaridad a nivel nacional
se encuentra aproximadamente en 8.4, lo que equivale al segundo grado de educacién secundaria
(SEP, 2008).

Mas alla de las cifras que indican innegables avances en el sistema educativo, cuando se
analiza el aprovechamiento escolar de los alumnos se observan problemas en el cumplimiento de
los objetivos académicos.

Evaluacion educativa en el contexto mexicano
Desde 1994, Schmelkes sefialé que el estado que guarda la calidad de la educacién primaria es de
preocupacion generalizada para el pais, de tal forma que su universalizacion y mejoramiento debe
ser un motivo de prioridad politica. A pesar de ello, el sistema educativo mexicano no contaba
entonces con un programa de evaluacidon que permitiera conocer los resultados del aprendizaje
en los alumnos, sino que sus datos de efectividad se basaban, exclusivamente, en el gasto publico
asignado a cada nivel educativo, asi como en los indices de cobertura, desercion, repeticion y
“eficiencia terminal”, esta ultima obtenida considerando el nimero de alumnos aprobados por
grado escolar (Martinez, Cepeda, Fuentes y Burgos, 1995).

Asi, las estadisticas parecian indicar que el sistema educativo mexicano estaba obteniendo
cada vez mayor eficiencia. Sin embargo, diversos autores (Ferndndez, 1999; Rueda et al., 1995;
Schmelkes, 1996; Torres, 1998) plantearon la necesidad de ver mas alla de los datos estadisticos
para conocer los verdaderos niveles de eficiencia educativa, enfatizando la utilidad de contar con
un sistema objetivo de evaluacion. Su principal argumento fue que el sistema de acreditacion
basado en evaluaciones dentro de los salones de clase no podia considerarse un sistema
confiable, que existia la necesidad de un sistema nacional de evaluacién para medir los niveles
de aprendizaje logrados por los alumnos, porque un sistema de evaluacién escolar centrado
exclusivamente con fines de acreditacion/reprobacién conlleva muchos problemas “uno de los
primeros fallos del sistema de evaluacién viene dado por el cardcter arbitrario, escasamente fiable
de dicha evaluacion” (Fernandez, 1999, p. 241), dado que, en muchas ocasiones, la asignacion
de una calificacion se encuentra mas en términos del azar o de la persona que evalla, que en la
calidad objetiva del producto que se evalua, y esto se puede contrarrestar utilizando una prueba
objetiva, junto con la informacién relativa al rendimiento escolar de los alumnos.

Se argumento a favor de poner en practica la medicidn y la evaluacién externa de los
resultados del aprendizaje, dado que el éxito de la ensefianza tiene que verse reflejado en el
desempeno de los estudiantes. Lanza (1996) explica que la preocupacion por la calidad en los
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sistemas educativos, no sélo en México sino en toda Iberoamérica, se instalé a partir de dos
situaciones diferenciadas: por un lado, desde el dmbito académico y a partir de la produccién de
conocimientos y teorizaciones en torno a las causas que han producido deterioro en la calidad de
los sistemas, y por otro, a partir del surgimiento de experiencias de evaluacién del rendimiento
académico, ligadas en algunos casos a comparaciones internacionales que comenzaron a sefalar
el desfase existente de los resultados obtenidos con respecto a los esperados, incluso en los paises
considerados como “desarrollados”. Las politicas para aumentar la proporcion del producto interno
bruto destinado a la educacién no parecian haberse traducido en un incremento de la calidad
educativa, porque, como sefala Reimers (en Cordero, 1999), incrementar el gasto educativo por si
solo es insuficiente para lograr las oportunidades educativas.

Todos estos sefialamientos tuvieron como resultado que el gobierno federal mexicano
creara el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), lo que ha permitido
contar con nuevos parametros que dan cuenta del estado actual de la educacién. Uno de los
seflalamientos centrales del INEE (2003) es que la educacion debe impartirse de tal manera que los
alumnos aprendan habilidades y conocimientos significativos, que proporcionen a los estudiantes
oportunidades educativas, por ello, este instituto tiene como funcién aplicar evaluaciones
nacionales para dar cuenta del nivel de aprovechamiento de los alumnos, en distintos grados
escolares.

A pesar de los avances reportados por la SEP, en lo referente a cobertura y “niveles de
eficiencia” del sistema educativo mexicano, al parecer tales datos estadisticos no se relacionaron
con un nivel adecuado de habilidades, competencias y conocimientos por parte de los alumnos de
nuestro pais, como lo indican los informes de evaluaciones nacionales e internacionales basados
en pruebas de aprovechamiento académico.

El informe del INEE (2003) dio a conocer algunas cifras que resultaron preocupantes:

1) Con el propdsito de identificar el nivel de aprendizaje de los alumnos en lectura y

matematicas, se llevo a cabo la aplicacion de pruebas nacionales a una muestra de 48 mil

alumnos de sexto grado de primaria, al final del ciclo escolar 2002-2003. Los resultados

de dichas pruebas permitieron identificar que la proporciéon de alumnos que alcanzaron

niveles satisfactorios fue significativamente baja: 37.2% de los estudiantes que terminaron

la primaria obtuvo un nivel satisfactorio en lectura y tan sélo 13.4% en matematicas.

2) El Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (Programme for

International Student Assessment, PISA) de la Organizacion para la Cooperacion y el

Desarrollo Econdmicos (OCDE), evalué las habilidades de estudiantes de 15 afos de edad

en lectura, matematicas y ciencias, aplicando una serie de pruebas a jévenes de 42 paises.

De los resultados de dichas pruebas se observé que, en México, poco menos del 7% de

los estudiantes evaluados pudieron considerarse buenos lectores, la gran mayoria de ellos

fueron catalogados como lectores regulares o malos (OCDE, 2000).

Ante la situacion descrita, autores como Bravo (2002) plantearon que, en términos reales, El
Programa de Modernizacién Educativa que se implement6 en México, deberia haber presentado
resultados, pero no los hay. Al respecto, Andere (2003) comenta:

Es dificil hablar de un error o una causa que explique por qué México, representado

por estudiantes que participan en evaluaciones internacionales, ocupa los ultimos

lugares comparado con los estudiantes de paises de la OCDE con los cuales competimos

ferozmente por nuevas inversiones y por nuevos mercados (p. 13).
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Los datos del INEE obtenidos en 2006 reportaron que de los 47 858 alumnos evaluados de
sexto grado de primaria, 24.6% se encontraron en un nivel “medio” de lectura y sélo el 6.6% en un
nivel “avanzado”; en el caso de matematicas, el 23.5% se ubicaron en un nivel medio y 6.9% en un
nivel avanzado.

La prueba PISA (OCDE, 2006) arrojé que, en México, el 18% de los jovenes de 15 afios pudo
identificar y aplicar correctamente el método cientifico, el 24% pudo resolver tareas de lectura de
complejidad moderada y el 18% pudo resolver problemas y aplicar procedimientos matematicos.
En general, el nivel de los jévenes mexicanos estuvo en el nivel minimo necesario en las tres areas
académicas evaluadas.

La conclusién obligada es que la evaluacién del aprovechamiento escolar hace evidente
que la escuela basica primaria no esta cumpliendo plenamente con sus objetivos académicos,
situacion que puede poner en riesgo de fracaso escolar a un gran nimero de alumnos mexicanos.

Fracaso escolar y calidad educativa

El fendmeno del fracaso escolar y el tema de la calidad educativa han sido abordados desde
diferentes disciplinas y perspectivas tedrico-metodoldgicas, y cada una de ellas ha realizado
aportaciones utiles para dirigir programas de intervencion a nivel sociolégico, de politica educativa
y psicopedagdgico, que pueden ser utilizados para mejorar sustancialmente la educacién en
México.

Soler (2003) menciona que el conocimiento debe ser el objetivo de toda educacién,
porque ocupa un lugar central en los modelos econdmicos y sociales emergentes. Sin embargo,
la transmision del conocimiento, aunque idealmente deseable, no llega a concretarse debido a
factores externos, como aspectos del entorno social y familiar, factores académicos y factores
personales que colocan al estudiante en una posicion de riesgo de fracaso escolar. Estos factores
en conjunto pueden dar como resultado un patrén acumulativo de desconexién de las familias
mexicanas respecto al entorno escolar y al aprendizaje académico, lo que puede conducir al
abandono de los estudios por parte de un gran nimero de alumnos. Hegarty (2003) expone cuan
problematico es que los estudiantes abandonen la escuela sin saber leer o escribir, mal preparados
para el mundo laboral y sin la disciplina necesaria para ajustarse a las l6gicas expectativas de su
comunidad y de la sociedad en general. La falta de escolaridad excluye, margina y empobrece.

La falta de acceso a la escuela, la desercion y la repeticidn se consideran entre los mayores
problemas de los sistemas escolares contemporaneos. El problema mas serio de la repeticion
afecta, de modo especial, a los primeros grados, punto de entrada al sistema escolar, en el que se
construyen fundamentos y aprendizajes esenciales que condicionaran, positiva o negativamente,
los futuros aprendizajes, la autoestima y la autoconfianza (Torres, 1998). En concordancia, Slavin
(2003) expone que una de las mayores transiciones en el desarrollo individual dentro de la
educacion es la adquisicion de la lecto-escritura; que millones de nifos comienzan su educacion
formal en todo el mundo cada afio y, tan sélo dos afios después, a muchos de estos alumnos se
les detectan dificultades en cuanto a los avances en el proceso de lecto-escritura. Segun Reimers
(2000), uno de cada tres estudiantes que culminan la primaria ha repetido al menos un grado y ha
iniciado sus problemas escolares en los primeros dos grados, con lo cual coinciden autores como
Vega, Reyes y Azpeitia (1999).
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Segun Ferreiro (2004):

No hemos aprendido a conducir adecuadamente los primeros aprendizajes, de tal manera

que lo que deberia ser progreso escolar se convierte, de hecho, en una sucesion de fracasos.

El fracaso en primero de primaria es el fracaso de la alfabetizacién inicial (pp. 191y 192).

Esta autora agrega que los factores socioeconémicos no son los Unicos que contribuyen
al fracaso en las primeras etapas de alfabetizacién, y que resulta necesario ver qué es lo que esta
sucediendo al interior de las escuelas, a fin de descubrir los mecanismos institucionales y los
marcos conceptuales que impiden a los nifos la adquisicion de repertorios académicos esenciales.

Tomando en consideracién lo expuesto, queda clara la importancia social y psicolégica que
tiene la educacién basica, asi como las multiples limitaciones que puede tener la poblacién que se
enfrenta a un problema de fracaso escolar. Por ello, es necesario revisar el estado actual del sistema
educativo mexicano, considerando diversos pardmetros de tipo cuantitativo y cualitativo. Es decir,
se requiere recurrir a la evaluacién educativa.

En este contexto, es necesario considerar lo planteado por autores como Quinquer (2000) y
Jorbay Sanmarti (2000), quienes exponen que la evaluacion tiene dos funciones: una social y una
pedagdgica, y que el sistema educativo mexicano ha enfatizado la funcién social de la evaluacion,
es decir, la certificacién de los grados escolares cursados y la seleccion de los estudiantes, mientras
que la funcion pedagdgica, que incluye el analisis de los procesos y la deteccién de los obstaculos
que llevan a problemas de aprendizaje, se ha dejado de lado. Un modelo integral de la evaluacion
debe ser un instrumento capaz de dar cuenta del estado del sistema como tal, al mismo tiempo, de
cada elemento, estructura o relacién.

A consideracion de Jorba y Sanmarti (2000):

Un dispositivo pedagdgico que contemple la atencidn a la diversidad a través de las

areas curriculares deberia estructurarse alrededor de la llamada regulacién continua de

los aprendizajes. Regulacion tanto en el sentido de adecuacion de los procedimientos

utilizados por el profesorado a las necesidades y progresos del alumnado, como de

autorregulacién para conseguir que los alumnos vayan construyendo un sistema personal
de aprender y adquieran la mayor autonomia posible. Continua porque esta regulaciéon no
se da en un momento especifico de la accion pedagdgica, sino que debe ser uno de sus

componentes permanentes (p. 23).

Estos planteamientos nos llevan necesariamente al tema de la calidad educativa. En una
entrevista realizada a Schmelkes (en Pérez y Mendoza, 1995), esta investigadora comenta que la
calidad educativa es un concepto que debe considerar cuatro componentes esenciales: 1) una
educacion de calidad debe ofrecer aprendizajes relevantes, significativos para la vida; 2) tiene
que ser eficaz, entendiendo por eficacia la posibilidad de lograr los objetivos que se propone con
todos sus alumnos; 3) no es posible hablar de calidad en un sistema inequitativo, de nada sirve
gue se tengan pequenas cifras en donde se ofrezca una educacion de excelente calidad académica
cuando se tiene un sistema educativo que es tan desigual; y 4) la eficiencia se refiere a un sistema
que logre los mismos resultados o mejores con menores costos, de esta forma el sistema serd mas
eficiente y de mejor calidad que un sistema que lo haga con mayores costos.

Schmelkes agrega que los dos grandes vicios del sistema educativo, y que se han
manifestado a lo largo de todo su desarrollo, son la falta de calidad y de eficiencia. Define el
problema de la calidad como una realidad:
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Los alumnos no logran los objetivos de aprendizaje estipulados para un determinado
grado o para un nivel y, en términos generales, lo que sucede cuando se aplican pruebas
estandarizadas es que los alumnos reprueban, por eso se ha dicho que México es un pais

de reprobados (p. 6).

Por su parte, Lanza (1996) senala que actualmente se puede entender a la calidad de
la educacion desde su sentido mas amplio, que incluye tanto los aspectos referidos al logro
de niveles equitativos de cobertura como a la distribucién de conocimientos socialmente
significativos para el conjunto de la poblacién. Asi, la calidad de la educacién es:

La posibilidad que debe brindar el Estado al conjunto de los individuos que componen

la sociedad para (...) el desarrollo de sus capacidades, desplegando en el tiempo sus

posibilidades de aprendizaje con el fin de alcanzar mayores niveles de participacion

politica, social y econdmica (p. 3).

Para el INEE (2003), la calidad educativa comprende seis dimensiones esenciales: 1)
pertinencia (los contenidos curriculares son adecuados a las circunstancias de vida de los
alumnos); 2) relevancia (los contenidos curriculares son adecuados a las necesidades de la
sociedad); 3) eficacia interna y externa (la mas alta proporcion de destinatarios tiene acceso a
la escuela, permanece en ella y egresa alcanzando los objetivos de aprendizaje en los tiempos
previstos); 4) impacto (los estudiantes asimilan los contenidos educativos en forma duradera 'y
éstos se traducen en comportamientos benéficos a la sociedad); 5) eficiencia (cuenta con recursos
humanos, materiales, financieros y tecnolégicos suficientes, usandolos de la mejor manera); y 6) es
equitativo (reconoce diferencias y desigualdades entre alumnos, familias, escuelas y comunidades
y apoya a quienes lo necesitan). Asi, el concepto de calidad educativa contempla el nivel de
aprendizaje de los alumnos, pero también la medida en que una escuela o sistema educativo
consigue que los nifos y jovenes en edad escolar acudan a la escuela y permanezcan en ella. La
coberturay la eficiencia terminal, asi como el nivel de aprendizaje, son dimensiones de la calidad
educativa.

En ese sentido, no es de extranar la creciente preocupacién que se dio en torno al
rezago educativo que se ha presentado desde hace mucho tiempo, pero que ahora, gracias a las
evaluaciones internacionales y a un mayor acceso a la informacién, ha sido expuesto al escrutinio
publico. Tales evaluaciones han causado preocupacion en torno a los pardmetros que deben
tomarse en cuenta para la evaluacion de la educacion, porque los indicadores de tipo cuantitativo,
principalmente datos relacionados con cobertura e indices de aprobacién y reprobacion, no
aportan datos respecto a la calidad de la educacion impartida o al logro de objetivos educativos.

De hecho, los bajos niveles mostrados por los alumnos mexicanos en evaluaciones
nacionales e internacionales han llevado al gobierno federal, a través del Programa Sectorial de
Educacion 2007-2012, a plantear como primer objetivo: “Elevar la calidad de la educacién para que
los estudiantes mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con medios para tener acceso a un
mayor bienestar y contribuyan al desarrollo nacional” (SEP, 2007, p. 14). Se sefialan, incluso, algunos
indicadores que deben ser cubiertos para el afo 2012, entre ellos: a) incremento en la calificacion
del examen PISA en matematicas y comprension de lectura; b) incremento en el porcentaje de
alumnos con un logro académico elemental en las areas de espafiol y matematicas en primaria'y
secundaria; ¢) actualizaciéon de programas por nivel y grado de educaciéon basica; y d) incrementar
el porcentaje de docentes de escuelas publicas federales y de educacién superior actualizados y/o
capacitados.
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Sin embargo, para cubrir tales objetivos se requiere poner en practica, entre muchas otras
estrategias, un sistema de evaluacion eficiente como parte del sistema educativo mexicano, lo cual
al parecer y desafortunadamente para el pais, no se contempla como un objetivo concreto en el
Programa Sectorial de Educacién 2007-2012.

Evaluacion en el sistema educativo mexicano

Dentro del sistema educativo mexicano las evaluaciones tienen como principales funciones la
acreditacion/reprobacién, o la medicion del nivel alcanzado por los alumnos al concluir un ciclo,
comparando a los individuos con una norma. EI INEE (2003) expone que la evaluacién educativa
consiste en comparar el resultado de una medicion, una prueba por ejemplo, con un punto de
referencia que establece lo que los alumnos deberian saber. Al evaluar se emite un juicio como
resultado de comparar una realidad empirica (como lo es el resultado obtenido en una prueba)
con un parametro normativo previamente definido (el resultado deseado en una prueba). Estas
comparaciones se hacen posibles con las pruebas aplicadas por las evaluaciones nacionales

e internacionales, encaminadas a conocer si el aprendizaje, la cobertura y otros indicadores,
muestran niveles satisfactorios o insatisfactorios, y parten del supuesto de que dichos datos
hacen posible identificar aciertos, errores y la manera de mejorar los niveles de aprendizaje de los
alumnos y el sistema educativo en su conjunto. Desafortunadamente, este supuesto no es del todo
cierto, por dos razones: porque son pruebas que sélo evalian logros académicos de los alumnos
y porque tienen como base los fundamentos psicométricos de las pruebas normativas.

Como lo sefalan Guevara et al. (2008), ese tipo de evaluaciones permite conocer el nivel
de logro académico que los alumnos de educacion basica han alcanzado al concluir ciclos lectivos
especificos, ademas de comparar las calificaciones de los alumnos por zona geogréfica y nivel
sociocultural. Todo ello permite ubicar que en las escuelas situadas en zonas de bajo estrato
sociocultural se presentan mayores problemas para lograr los objetivos académicos. Sin embargo,
conocer los resultados de esas pruebas nos coloca como pais en una situacion de indefension,
porque nos encontramos ante un cuadro desalentador que no proporciona informacién que nos
permita saber en qué esta fallando la docencia y el aprendizaje dentro de las aulas. Dados sus
objetivos normativos, tales pruebas no estan disefiadas para aportar datos acerca de los errores
especificos que estan cometiendo nuestros estudiantes, ni de aquellos aspectos que estan siendo
bien aprendidos en las aulas. La evaluacion del proceso de aprendizaje, asi como de los diversos
aspectos que pueden favorecerlo o entorpecerlo, parece estar ausente en nuestro sistema
escolar. No existe una evaluacion sistematica de lo que ocurre en las aulas, de los materiales, de
los contenidos, de lo que los docentes hacen. Es decir, los sistemas de evaluacién vigentes no
cumplen con las dos principales funciones de la evaluacion educativa: retroalimentar la practica
didactica y guiar las acciones educativas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Otro gran problema histérico del sistema educativo mexicano consiste en que no esta
encaminado a conocer cudles son los programas y las politicas educativas que han dado buenos o
malos resultados. Al respecto, Andere (2003) plantea que no se debe seguir realizando continuas
reformas a las politicas educativas sin tener registros claros de los niveles de ejecucién en cada uno
de los aspectos que conforman el sistema educativo nacional.
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Evaluacion educativa basada en la psicologia

Para Latapi (1994) la investigacion educativa debe iniciar con la evaluacion de los elementos que
constituyen la ensefnanza. Los resultados de tales evaluaciones permitiran dirigir el desarrollo

de un:“conjunto de acciones sistematicas y deliberadas que llevan a la formulacién, disefio y
produccion de nuevos valores, teorias, modelos, sistemas, medios, evaluaciones, procedimientos y
pautas de conducta en los procesos educativos” (p. 14).

En el marco disciplinar de la psicologia, y desde una perspectiva conductual, se concibe la
evaluacidon como un proceso continuo e inseparable de la ensefanza, planteando asi la necesidad
de evaluar: los repertorios conductuales con que los ninos inician su instruccién, los avances que
el nifo va logrando con un programa instruccional determinado, y la consecucion de los objetivos
del programa general. Este proceso de evaluacién permite no sélo observar los avances en el
desarrollo de las habilidades de conducta que son los objetivos del programa, sino detectar los
tipos de error que son frecuentes en los nifos que se someten a un programa en particulary, por
lo tanto, evaluar la eficacia del programa (Salvia & Hughes, 1990).

Por ello, para mejorar el panorama de la educacion en México, autores como Guevaray
Macotela (2005) plantean la importancia de llevar a cabo una evaluacién educativa, objetiva y
sistematica, que permita identificar los posibles aciertos y errores dentro del sistema educativo.

Se hace necesario que dicha evaluacién incluya diversos aspectos, entre ellos, el proceso de
aprendizaje de los alumnos, las practicas didacticas de los profesores, el nivel de eficiencia de los
programas, los materiales de estudio y las actividades en el aula. Sélo una evaluaciéon con tales
caracteristicas puede retroalimentar cada aspecto del sistema educativo y ser una guia para la
educacién en México.

Lo que resulta verdaderamente importante son los datos del aprendizaje, la medicion de
los productos, lo cual no se reduce a lo que los alumnos pueden o no pueden hacer, sino que
debe contemplar también el proceso de adquisicién y desarrollo de habilidades. En palabras de
Macotela: “no hay producto sin proceso, ni proceso sin producto” (comunicacion personal, 13 de
mayo, 2005).

Para obtener tales datos del aprendizaje se ha planteado la pertinencia de llevar a cabo,
ademas de las pruebas normativas, evaluaciones referidas a criterio, que son empleadas para
medir el dominio de habilidades especificas por parte de cada estudiante. Para la conformacién de
este tipo de pruebas se utiliza un andlisis de tareas que permite ordenar habilidades conductuales
y académicas con base en sus grados de dificultad, se aplican para medir el nivel de logro que un
alumno ha alcanzado sobre objetivos especificos, definidos por criterios que son determinados de
acuerdo a cada una de las habilidades a medir; sus reactivos estan ordenados secuencialmente,
por lo que es posible saber el grado de dominio que cada alumno tiene en habilidades particulares
y, con ello, determinar el grado de desarrollo conductual alcanzado. Con las mismas bases, la
evaluacion referida al curriculum es un tipo especial de evaluacién referida a criterio, en la cual
los reactivos de la prueba representan habilidades funcionales que pueden servir como metas y
objetivos educativos. Este tipo de evaluacion es:

Un medio directo para identificar el nivel de entrada de un nifio dentro de un programa

educativo y para afinar y ajustar la instruccién. La evaluacion y el contenido curricular estan

coordinados para explicar las mismas habilidades y destrezas, y se realiza una evaluacion
repetida con el tiempo para medir el progreso del nifio sobre estas habilidades (Losardo &

Notari-Syverson, 2001, p. 17).

19



Una de las principales ventajas de este tipo de evaluaciones referidas a criterio es que
permite detectar exactamente cuales son los errores y aciertos de los alumnos, durante el proceso
de desarrollo conductual y académico. Es decir, permite saber en qué aspectos debe ponerse
atencion para lograr que los niflos avancen académicamente de manera sostenida y adecuada; la
evaluacion retroalimenta y guia la ensefianza, cumpliendo asi sus funciones educativas.

Tal como lo sefialan Guevara y Macotela (2005), la eficacia de los programas educativos
debe evaluarse de manera permanente y sistematica en todos los niveles de educacién en el
pais, y es de fundamental importancia hacerlo en la educacién primaria. Entre los aspectos mas
importantes para evaluar la eficacia educativa deben estar, desde luego, los datos del aprendizaje,
que incluyen la medicién de las habilidades que los alumnos pueden hacer y de aquellas que no
han alcanzado, pero enfocando la evaluacién al proceso de adquisicion y desarrollo de habilidades
a lo largo de cada ciclo escolar y dando cuenta de sus tipos de error, para obtener informacién que
permita remediar sus fallas y optimizar su desarrollo académico.

Ademas de la evaluaciéon de proceso que aporte los datos de aprendizaje, es necesario
contar con un conjunto de evaluaciones que den cuenta de diversos aspectos que puedan
estar influyendo en el desempefio de los alumnos. Como ya fue sefialado, durante los primeros
anos de vida se sientan las bases del desarrollo psicolégico, que incluye conductas y procesos
de pensamiento que son la base para el aprendizaje académico y social a lo largo de la vida
del individuo. Por ello, resulta de suma importancia encaminar esfuerzos para llevar a cabo la
evaluacién y el andlisis sistematico de:

1) Las habilidades que los alumnos muestran antes de iniciar un ciclo escolar particular,

porque cuando los alumnos no cuentan con los niveles de desarrollo psicolégico y los

conocimientos necesarios para nuevos aprendizajes, éstos les resultaran sumamente
dificiles. De hecho, un gran nimero de “casos diagnosticados” de nifios con problemas en
el aprendizaje en realidad se trata de nifos que no cuentan con las experiencias necesarias
para desarrollar habilidades mas complejas; estos casos corresponden a muchos nifios
mexicanos a lo largo de toda su educacién basica. En particular, para el caso de los nifios
que inician la primaria es necesario conocer el nivel de desarrollo que han alcanzado

en conductas preacadémicas y linglisticas, dada la influencia del desarrollo preescolar

sobre el aprendizaje de competencias especificas durante el primer grado de primaria.

Esta ampliamente documentado que los procesos de ensefianza aprendizaje de la lecto-

escritura, las matematicas y diversas materias escolares de primaria estan estrechamente

relacionados con el nivel de desarrollo de habilidades conductuales previas (Adams,

Treiman & Pressley, 1998; Baker, Mackler, Sonnenschein & Serpell, 2001; Cadieux &

Boudreault, 2005; DilLalla, Marcus & Wright-Phillips, 2004; Ortiz, 2006; Romero, Aragon

y Silva, 2002; Stahl & Yaden, 2004; Vega, 1998). Para evaluar las habilidades con que un

alumno cuenta —antes, durante y después de un periodo particular- es necesario llevar a

cabo una serie de aplicaciones de pruebas referidas a criterio y a curriculum, porque asi

se obtendran datos que permitan desarrollar programas preventivos y de intervencion

educativa para mejorar el desarrollo conductual y el desempefio académico de los

alumnos. Algunos ejemplos de este tipo de estudios en contextos escolares mexicanos

fueron reportados por Guevara (2008); Guevara, Garcia, Lopez, Delgado y Hermosillo (2007);

Guevara, Hermosillo, Delgado, Lopez y Garcia (2007); Guevara, Lopez, Garcia, Delgado y
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Hermosillo (2009); Guevara y Macotela (2002, 2005, 2006); Guevara, Rugerio, Delgado,
Hermosillo y Lépez (2009); Guevara et al. (2008) y Guevara et al. (2009).

2) Los patrones de interaccion que los nifios viven en sus hogares, son relevantes para
conocer qué tan adecuadas son las condiciones del hogar para favorecer un desarrollo
normal en los nifos, tanto en aspectos afectivos y emocionales como sociales y
académicos. Es necesario considerar que actividades como la escritura y la lectura son
practicas sociales y culturales que se presentan y desarrollan dentro de los diferentes
contextos, como la familia y la comunidad, y que estas practicas pueden darse en mayor

o menor medida de acuerdo a ciertas variables que pudieran afectar las interacciones
familiares, como el estatus socioeconémico y cultural de la familia (Barratt-Pugh, 2003;
Harris, 2003; Purcell-Gates, 1996; Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant & Colton, 2001). En

un ambiente rico en alfabetizacién, los nifios crecen experimentando con la lectura 'y

la escritura en muchos aspectos de su vida cotidiana, y a partir de ello, construyen su
comprension respecto del lenguaje escrito (Vega, 2006). El analisis de las interacciones en
el hogar puede llevarse a cabo a través de tres tipos de evaluaciones: entrevistas a padres
y nifos, instrumentos tipo likert desarrollados expresamente para caracterizar estilos
maternos y paternos de crianza, o bien, a través de la observacion directa; esta ultima se
lleva a cabo, normalmente, realizando filmaciones de las interacciones diddicas madre-hijo
o de diversos miembros de la familia, que posteriormente son registradas por observadores
entrenados utilizando categorias de andlisis. Los datos asi obtenidos, permitiran desarrollar
programas para mejorar los patrones interactivos diddicos y familiares, estrategia que ha
demostrado su efectividad para optimizar el desarrollo emocional, conductual y académico
de los nifos (Jiménez y Guevara, 2008).

3) Las practicas didacticas que los profesores utilizan para impartir sus clases, asi como

el ambiente o clima social que se vive dentro de las aulas son también aspectos de

mucha influencia en el desarrollo psicolégico y pedagdégico de los alumnos. Los tipos de
evaluacién que se pueden utilizar para dar cuenta de estos aspectos son muy similares a las
antes expuestas y su utilidad puede ser muy grande si se encaminan para guiar programas
de intervencién dirigidos a mejorar los sistemas de ensefnanza e interaccion en el aula
(Guevara y Macotela, 2005; Guevara et al. 2005; Guevara et al. 2009; Lépez y Guevara, 2008;
Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha, 2004; Vega y Rocha, 2008). Lo ideal es corroborar el
impacto que tienen estos aprendizajes de los profesores sobre los niveles académicos de
sus estudiantes.

4) El analisis de los libros de texto, de las actividades educativas y de los programas de
estudio que rigen la ensefianza. Es necesario analizar cada uno de estos aspectos de
manera sistematica, con estudios comparativos y con datos de eficiencia para conocer
cuales son las formas de programar materiales y secuencias de ensefanza-aprendizaje que
sean las 6ptimas para cada tipo de poblacién estudiantil. Algunos autores (Aragén, 1998;
Bazan, Acuna y Vega, 2001; Guevara, 2006; Ibafiez, 2007; Macotela, Cortés y Garcia, 2002;
Mares y Bazan, 1996; Mares y Guevara, 2004; Mares y Rivas, 2002; Mares, Rueda, Plancarte

y Guevara, 1997; Varela, 2001, entre otros) han hecho contribuciones para el analisis y
aplicacion de programas de intervencion dirigidos a prevenir y corregir problemas en el
desarrollo de la lectura, la escritura y otros desarrollos académicos en alumnos mexicanos.
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Desarrollo a futuro

Recapitulando lo expuesto, resulta clara la importancia social de la educacién en general, y de la
educacion basica en particular, asi como la necesidad de contar con un sistema de instruccion
que favorezca el desarrollo psicopedagdgico de los alumnos, es decir, de contar con un sistema
de calidad, que cumpla con parametros cuantitativos y cualitativos. También resulta claro que,
para lograr dicho sistema de instruccién es necesario contar con un sistema de evaluacién e
intervencién educativa, que se nutra de la investigacion cientifica desarrollada por la pedagogia y
la psicologia de la educacion.

Una de las estrategias que pueden resultar enriquecedoras y promotoras del mejoramiento
de la educacién en México, seria la incorporacién del conocimiento que actualmente se tiene
acerca del proceso que sigue el desarrollo psicoldgico, que incluye aspectos emocionales, de
interaccion social, de habilidades basicas, linglisticas, motrices, preacadémicas y académicas en
los distintos ambitos disciplinares —a saber: lectura, escritura, matematicas, ciencias naturales,
ciencias sociales, educacién artistica y cultura general-, en distintos grados de dominio, asi como
en los diferentes niveles educativos -preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior-.
Conocimiento que no se limita al estudio del proceso de aprendizaje, sino también a los diversos
factores que lo promueven o entorpecen, incluyendo los individuales, familiares, escolares,
culturales y sociales.

El estudio sistematico de cada uno de dichos factores, utilizando la evaluacion objetiva
y desarrollando nuevas estrategias educativas, haran posible el cumplimiento de los objetivos
gue deben guiar al sistema educativo mexicano: disminuir sustancialmente el fracaso escolar,
incrementar la calidad educativa y promover el desarrollo social colectivo.
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CAPITULO 2

EL PAPEL DEL CONTACTO VISUAL
EN LA ELABORACION DE TEXTOS
CON NINOS DE EDUCACION BASICA

Virginia Pacheco y Mauricio Ortega.
Facultad de Estudios Superiores Iztacala. Universidad Nacional Auténoma de México.

De acuerdo con Hayes & Flower (1980) la composicidn escrita es un proceso complejo en el que

se usa un cédigo para construir un significado y hacerlo comprensible para un lector. En la teoria
de Hayes & Flower la composicion escrita se divide en: planificar, traducir y examinar. Planificar
involucra tres subprocesos: a) generacion de ideas tanto articuladas como desarticuladas; b)
organizacion de informacion en ideas principales y secundarias, y elaboracién de una secuencia
global del contenido; y ¢) formulacién de los objetivos globales, locales e intermedios que
orientaran la elaboracién del texto. En el proceso de traduccion (o redaccioén), el autor transforma
en una secuencia lineal escrita el plan realizado acerca de lo que debe escribir, el cual puede ser
verbal, estar escrito, dibujado, etc., el autor traduce lo planeado en lenguaje visible y entendible
para el lector. El proceso de examinar, consiste en leer todo lo planificado y escrito. El autor valora
si lo que ha escrito corresponde con los objetivos, con las caracteristicas del lector; y en funcion de
dicha valoracién modifica aspectos, tanto locales, por ejemplo, palabras o frases, como globales,
planes u objetivos. En esta teoria, se considera que cada que el autor requiere elaborar un texto,
aprende durante el proceso de composicidon a generar mejores objetivos y planes, lo cual se
observa al revisar los sucesivos borradores de un escrito. En los trabajos de Pacheco y Villa (2005) y
Pacheco (2008) se presenta un panorama amplio de las lineas de investigacion empirica generadas
con base en la teoria de Hayes & Flower, en mas de dos décadas.



El presente trabajo se ubica en el analisis de la revision de textos. De acuerdo con la
literatura en el campo de la Psicologia, los escritores expertos revisan continuamente si lo que han
escrito corresponde con los objetivos del plan bosquejado, si el Iéxico es el adecuado para el lector,
si la estructura se mantiene a lo largo del texto, etc. Una vez que el escritor experto ha revisado
lo escrito es capaz de hacer modificaciones locales de aspectos especificos de una frase o parrafo
(por ejemplo, ortografia) o bien modificaciones globales de estructura y contenido. Por otro lado,
los escritores novatos generalmente no leen lo que escriben, y cuando otra persona, por ejemplo,
el profesor, hace sugerencias para modificar el escrito, los novatos normalmente sélo atienden las
modificaciones locales, pero no las globales.

En general, el interés de los trabajos empiricos relativos al proceso de revision se ha
centrado en identificar las condiciones de instruccion que la promuevan (Arias y Garcia, 2008;
Garcia y Arias, 2004). Al respecto, Piolat (1991) analizé la literatura con la finalidad de identificar si
el uso de procesadores de texto facilita que los estudiantes revisen sus escritos. Piolat encontré
que todos los trabajos revisados coinciden en que los estudiantes que usan procesador de textos
revisan en mas ocasiones sus escritos, pero no hacen mejores modificaciones en sus textos.

Por otro lado, Hillocks (1982), evalud si cuando los estudiantes de séptimo y octavo grado
participaban en discusiones acerca de sus escritos y recibian comentarios de su profesor, se
modificaba la revisién que hacian de sus escritos. Los estudiantes que participaron en ambas
actividades revisaron mas sus textos que aquellos que sélo participaron de una de las actividades
(discusiones o comentarios a sus escritos). El trabajo de Hyland (2003) también evalué los efectos
de la retroalimentacion escrita de los profesores sobre la revisién de textos escritos por estudiantes
de licenciatura y posgrado. Se analizaron las tareas y exdmenes elaborados por estudiantes, asi
como los comentarios escritos (retroalimentacion) por tres profesores. Se observé que la mayor
proporcién de los comentarios escritos se dirigen a corregir aspectos formales de los textos de los
estudiantes y que los estudiantes se limitan a corregir errores gramaticales.

Por otro lado, Sato & Matsushima (2006) examinaron si emplear dibujos como
retroalimentacion, afectaba diferencialmente la revision de textos. En ese estudio algunos
estudiantes universitarios describieron por escrito una figura geométrica, y otros trataban de
dibujar la figura de acuerdo a la descripcién de los escritores. Los escritores que revisaron los
dibujos de los lectores mejoraron la calidad de sus descripciones. Vinculado con lo anterior,
Zimmerman & Kitsantas (2002) evaluaron los efectos del modelamiento, la imitaciény la
retroalimentacion sobre la adquisicion de habilidades de revisién. En el estudio se definieron
grupos con base en el tipo de modelamiento (sin errores o con errores) y en el tipo de
retroalimentacion (presente o ausente). El grupo que observaba un modelo que cometia errores y
aciertos ademas de recibir retroalimentacion, modificaba mas frases escritas, lo cual evidencia que
es necesario integrar durante la instruccion modelos inexpertos que cometen errores, ejercicios de
imitacion y retroalimentacion social para que los estudiantes desarrollen habilidades de revision.

Los trabajos descritos ilustran el impacto de algunas variables en el desarrollo de
habilidades de revision de textos, una de las variables recurrentes en la investigacion empirica
es la relativa a la retroalimentacion social, como la conciben Zimmerman & Kitsantas (2002),
la cual toma forma de comentarios orales, escritos o dibujos que los lectores (generalmente
profesores y companeros) hacen a los textos evaluados. Sin embargo, se han explorado poco los
aspectos relacionados con la retroalimentacion individual, es decir, aquello que el mismo escritor
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hace y dice respecto a su propia ejecucién durante la composicion de un texto, y de la que son
consustanciales las habilidades de revisar lo que se escribe.

Como se menciond, al revisar el texto se verifica la correspondencia de lo escrito con los
objetivos, el [éxico, la estructura, etc., para lo cual es necesario hacer contacto visual con lo que
esta escribiendo. Lo anterior hace suponer que si se restringe la posibilidad de leer lo que se
estd escribiendo, se afectaria negativamente la posibilidad de revisar el texto y en consecuencia
de elaborar un texto extenso, cohesionado y coherente. De ahi que resulte necesario indagar
el papel del contacto visual con lo escrito, en la elaboracién de textos. Al respecto son escasas
las investigaciones, una de ellas es la de Van Doorn & Keuss (1992), en la que evaluaron en 20
estudiantes de secundaria los efectos de la retroinformacién visual al escribir, sobre el tiempo de
reaccion y el tiempo de trazo de secuencias de letras sin sentido, en dos condiciones (vision y no
vision). En la condicién de visidn, los participantes podian ver lo que escribian y en la otra no. Se
encontrd que la visidon contribuyé en la variacion del tiempo de reaccion, el cual se extendio en
la condicién de no vision. El tiempo de trazo fue idéntico en ambas condiciones de vision. Sin la
retroinformacion visual se requirié mas tiempo para iniciar la secuencia de escritura. Sin embargo,
las formas de escritura no variaron, lo que sugiere que el control espacial no fue afectado por la
restriccion de la vision.

Por otro lado, Olive & Piolat (2002), examinaron el papel que desempefia la supresién de
la retroalimentacién visual durante la composicién escrita. En la investigacidn participaron 40
estudiantes de Psicologia quienes compusieron un texto en el que argumentaron a favor o en
contra del aumento de cuotas en su escuela, y después lo copiaron. La mitad de los estudiantes
podia leer mientras escribian, la otra mitad no. Se midieron los tiempos de reaccién a estimulos
auditivos presentados de manera intermitente. Durante la composicidén de su texto, los
participantes podian modificar sus textos afladiendo o quitando palabras. Posteriormente los
investigadores quitaron a los participantes el texto escrito y les pidieron que escribieran lo mismo
que escribieron en la tarea de composicion, pero sin tener acceso a dicha composicion, a ésta
ultima la denominaron tarea de copia. Los tiempos de reaccion fueron mayores en la condicién en
que los participantes no podian ver lo que escribian, especificamente en la tarea de copia, pero
no a lo largo de la tarea de composicion. Las caracteristicas de los escritos, en términos de nimero
de errores ortograficos o sintacticos, longitud de los enunciados y complejidad de los enunciados
fueron poco afectadas por la supresién visual.

El trabajo de Van Doorn & Keuss (1992) s6lo evalué la escritura de palabras sin sentido,
en las condiciones de visién y no vision de los textos, lo cual es necesario, pues ambas tareas
involucran diferente complejidad, que se evidencia especialmente en las etapas iniciales del
desarrollo de la escritura (Sanchez, Borzone y Diuk, 2007). Por otro lado, Olive & Piolat (2002),
centraron su analisis en el tiempo de reaccién a un sonido presentado durante la tarea de escritura
y no precisan el analisis de los textos escritos. Adicionalmente, los autores planearon una tarea
de composicién y una de copia, sin embargo, la tarea de copia consistié en escribir lo que cada
participante recordaba, no en transcribir otro texto.

En un trabajo reciente realizado por Pacheco, Ortega y Carpio (en prensa) evaluaron el
papel del contacto visual del escritor con lo que escribe, sobre la coherencia y precision del texto.
En la primera sesion, 24 estudiantes de psicologia leyeron un articulo de divulgacion, después
escribieron una cita textual y su opinién. En la segunda sesidn, realizaron tareas similares, excepto
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que leyeron otro articulo y se formaron 2 grupos, en uno, los participantes no tenian contacto
visual con lo que escribian y en el otro grupo si. El grupo que tenia contacto visual escribio textos
mas precisos. Ambos grupos alcanzaron indices de coherencia similares. Los resultados sugieren
que restringir el contacto visual con lo que se escribe afecta los aspectos morfolégicos de la
elaboracién de textos, pero no los relativos a la coherencia.

Con base a las evidencias de los trabajos mencionados y siguiendo el trabajo de Pacheco, et
al. (en prensa) y con el objeto de disponer de mas evidencia que permita determinar el papel que
juega el contacto visual en otros niveles de escolaridad, en el presente estudio se evaluaron los
efectos de restringir el contacto visual del escritor con su texto, mientras lo esta escribiendo, sobre
el indice de coherencia y de precisidn, en tareas de copia, resumen y composicion.

METODO

Participantes

24 estudiantes (8 varones y 16 mujeres) que cursaban el tercer y cuarto grado de educacion basica.
Todos los participantes eran capaces de leer y escribir. La participacion de los estudiantes fue
voluntaria y al término del estudio se les obsequié una dotacién de dulces por su colaboracion.

Aparatos e Instrumentos

Se utilizaron tres sistemas de computo y la aplicaciéon multimedia EVACOES 2.0 disenada
especificamente para esta investigacion sobre la plataforma de programacién Microsoft Visual
Basic 6.0.

Situacion Experimental
Las sesiones experimentales se llevaron a cabo en las aulas de computo de la escuela primaria.

Procedimiento
Se conformaron dos grupos de doce participantes cada uno, definidos por el nimero de caracteres
con los que el participante podia tener contacto visual mientras escribia:

- Grupo Contacto Visual (CV): Los participantes tenian contacto visual de lo que escribian en

todo momento.

- Grupo Sin Contacto Visual (SCV): Los participantes tenian restriccion de ver lo que

escribian y sélo tenian contacto visual con 05 caracteres en cada momento, mientras que el

resto de lo escrito se grababa automaticamente pero se borraba del panel.

Al inicio de la sesion uno de los investigadores reunié a los 24 estudiantes en un aula de la
escuelay se les explicé el funcionamiento del software EVACOES 2.0 y se ejemplificé la manera de
usarlo.

Inmediatamente después cada estudiante se sentd frente a un escritorio en el que se
encontraba una computadora, un teclado y un mouse. A continuacion se le pidié que escribiera
algunos datos personales en los recuadros de la ventana de inicio (ver Figura 1).

30



UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES IZTACALA

— Hola distinguido Colega:

Escribe en las cajas de texto tus datos...
Nombre | Escribe aqui tu nombre | | Continuar... |
Grado | Escribe aqui el afio escolar que cursas | | Continuar... |
Fecha de hoy (dd/mm/aa): | Escribe aqui la fecha de hoy | | Continuar... |
Direccion de e-mail (opcional): | Escribe aqui tu direccion de correo electronico | | Continuar... |
Clave (preguntar al investigador): | Escribe aqui la Clave | | Continuar... |
COMENZAR

Programa elaborado por Virginia Pacheco, Héctor Silva, Lizbeth Palestina, Leticia Ramirez y Miguel Salazar
2007

Figura 1. Muestra ventana de inicio.

Una vez que el participante escribia sus datos se habilitaba el boton “COMENZAR"y se
iniciaba la sesién experimental con la presentaciéon de una ventana que contenia las instrucciones.
Se les pidi6é que leyeran las instrucciones y después se les explicaron oralmente. Las instrucciones
para el grupo CV fueron las siguientes:

“Por favor, lee las siguientes instrucciones. Lee el cuento que se te presentard. Una vez que lo

hayas leido realiza las siguientes tareas:

- Copia una parte del cuento, la que tu quieras.

- Escribe de que traté el cuento.

- Escribe que te parecio el cuento.

Puedes leer el cuento las veces que quieras. Si tienes alguna duda pregtntale al investigador’.

Para el grupo SCV las instrucciones presentadas eran las mismas que las del grupo CV con la
excepcion de que se especificaba la restriccion visual al final:

“Durante esta sesion se borrard de la pantalla lo que escribes, excepto las palabras

mds recientes.”

En la parte inferior de la ventana de instrucciones se encontraba un botén con la palabra
COMENZAR, cuando el participante terminaba de leer las instrucciones daba un “clic” sobre
el mismo, lo cual hacia que se retirara la pantalla de instrucciones y se presentara la pantalla
multimedia que se muestra en la Figura 2.
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Escritorio Caracteres restantes...

60

Articulos

\

\

Hacer Notas

Figura 2. Muestra la ventana de trabajo multimedia.

Cada participante seleccionaba mediante el puntero del mouse el icono “articulos’, e
inmediatamente se presentaba el texto que era un cuento infantil: “El Perro y El Trozo de Carne”
(Anexo 1), el cual tenia 1550 caracteres.

Una vez que el participante terminaba de leer, seleccionaba el botén “regresar a
manuscrito’, se retiraba la ventana del texto y se presentaba la ventana de trabajo multimedia en
la cual se habilitaba el panel de escritura y el participante empezaba a escribir lo precisado en las
instrucciones. En la ventana de trabajo multimedia estaban habilitados botones que le permitian al
participante grabar lo que escribia, acceder a las instrucciones y al texto leido. No habia un tiempo
limite para la realizar la tarea ni un criterio especifico para el nUmero de caracteres escritos.

Mediante el EVACOES 2.0 se registraron el nimero de palabras escritas, consultas al texto y
las modificaciones realizadas al texto escrito.

RESULTADOS

Andlisis general de los productos escritos

Palabras escritas.
El promedio de palabras escritas por los participantes del grupo SCV fue mayor que el promedio
obtenido por los participantes del grupo CV (117 y 113 palabras, respectivamente).

Pdrrafos escritos.
Los participantes del grupo SCV escribieron 3.08 parrafos, en promedio, mientras que el promedio
de parrafos escritos por los participantes del grupo CV fue 4.08.
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Modificaciones realizadas al escrito.
El promedio de modificaciones que hicieron los participantes del grupo SCV a sus escritos fue 4.50,
y en el caso de los participantes del grupo CV fue 2.25.

Andlisis especifico de los productos escritos

Precision del desemperio.
Los textos escritos por los participantes se clasificaron de acuerdo con los baremos disefiados
por Pacheco (2008), modificados de acuerdo con las caracteristicas de los textos leidos y escritos
en el presente estudio. El andlisis fue realizado por cuatro de los investigadores de manera
independiente. Una vez analizados los escritos se compararon las categorizaciones realizadas, los
casos en que hubo desacuerdo fueron discutidos y clasificados por consenso.

La precision de los escritos se midié de la manera siguiente: en el caso de la cita textual,
si ésta contenia todas las palabras del segmento citado se le asignaban 2 puntos, si en la cita
faltaba una o mas palabras del segmento citado, se le asignaba 1. En el caso de los textos de
opinion, éstos fueron valorados con 2 puntos si explicitamente referian su acuerdo o desacuerdo
con la problemédtica planteada en el texto leido y si argumentaban sobre su posicidn respecto
a la problematica mencionada. Se asignaba 1 si referia su acuerdo o desacuerdo pero no se
argumentaba al respecto, otras respuestas fueron valoradas con 0.

En la Figura 3 se muestra el indice de precision promedio alcanzado por los participantes
de los grupos SCV 'y CV en la tarea de copia. En ella se muestra que los participantes del grupo SCV
obtuvieron un indice menor que el grupo CV (75% y 95% respectivamente).

Copia
95
100

90
80
70
60
50
40
30
20

[ndice de Precision

SCv cv

Grupos

Figura 3. indice de precisién de los grupos sin contacto visual (SCV) y con contacto visual (CV) de la tarea de copia.

En la Figura 4 se muestra el indice de precisién promedio alcanzado por los participantes
de los grupos SCV'y CV en la tarea de opinidn. Se observa que, de manera similar a lo ocurrido en
la tarea de copia (Figura 3), el grupo CV obtuvo un indice mas alto que el grupo SCV (75% y 69%
respectivamente).
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Figura 4. indice de precisién de los grupos sin contacto visual (SCV) y con contacto visual (CV) de la tarea de opinién.

Coherencia del desempeno.
La coherencia de los escritos se midié de la manera siguiente: los textos de opinién, fueron
valorados con 1 punto si los elementos mencionados o descritos en el texto seguian un orden
acorde al uso del idioma, otras respuestas fueron valoradas con 0. En el Anexo 2 y 3 se presenta un
fragmento del texto de copia, resumen y opinién del escrito por un participante de cada grupo.

En la Figura 5 se muestra el indice de coherencia promedio alcanzado por los participantes
de los grupos CVy SCV en la tarea de opinidn. Se observa que el indice de coherencia promedio de
los participantes del grupo CV fue 92 mientras que en el grupo SCV el indice de coherencia fue 89.

Opinidn

100
90
80
70
60
50
40
30
20

fndice de Coherencia

NaY cv

Grupos

Figura 5. indice de coherencia de los grupos sin contacto visual (SCV) y con contacto visual (CV) de la tarea de opinién.
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Finalmente, en la Figura 6 se muestra el indice de coherencia promedio alcanzado por
los participantes de los grupos CV'y SCV en la tarea de resumen. Se observa que el indice de
coherencia promedio de los participantes del grupo CV fue 85 mientras que en el grupo SCV el
indice de coherencia fue 83.

Resumen

100
90
80
70
60
50
40
30
20

83 85

fndice de Coherencia

NaY cv

Grupos

Figura 6. indice de coherencia de los grupos sin contacto visual (SCV) y con contacto visual (CV)
de la tarea de resumen.

DISCUSION

El propdsito del presente estudio fue investigar el efecto de restringir el contacto visual del escritor
con su texto, mientras lo esta escribiendo, sobre el indice de coherencia y de precisién, en tareas
de copia, de resumen y de composicion.

Los resultados muestran que el nimero de modificaciones y de palabras escritas fue mayor
en los textos de los participantes del grupo SCV, que en los textos del grupo CV. Restringir el
contacto visual con lo escrito, propicié que los participantes del grupo SCV repitieran, omitieran
mas palabras, y escribieran mas palabras incompletas (ver Anexos), que los escritores del grupo
CV. Al respecto se puede decir que tener o no contacto visual con el escrito afecté la posibilidad de
que los escritores cumplieran criterios impuestos en la tarea, relativos a la morfologia de lo que se
escribe, en este caso a la forma de escribir las palabras (Pacheco, 2008; Pacheco, Ortega y Carpio,
2010). Adicionalmente, los participantes del grupo CV escribieron mas parrafos que los del grupo
SCV, lo que sugiere que tener contacto con lo escrito favorecié que los participantes organizaran
mejor su texto, caracteristica que también es relativa a la forma del escrito.

Como se menciond arriba, el grupo SCV hizo mas modificaciones, este dato es evidencia
de que los participantes corrigieron sus escritos aunque no los podian leer, lo que cuestiona la
definicion del concepto “revisién”, mismo que implica que el escritor lea continuamente su texto
para poder corregirlo (Hayes & Flower, 1980).
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En la seccién precedente se dijo que los participantes del grupo CV realizaron ambas
tareas (copia y opinién) con mayor precision que los participantes del grupo SCV, es decir, que
los escritores del grupo CV escribieron mas citas textuales que contenian todas las palabras
del segmento citado, y mas textos de opinidn que explicitaban el acuerdo o desacuerdo con la
problematica planteada en el articulo leido y argumentaban sobre su posicion. Lo anterior sugiere
que restringir el contacto visual con lo que se escribe dificulté que los participantes cumplieran,
ademas de criterios morfolégicos como se describié en el parrafo de arriba, criterios gramaticales.

Por otro lado, en relacién con la coherencia, los participantes del grupo SCV alcanzaron
un indice de coherencia similar al alcanzado por los participantes del grupo CV. En general los
participantes de ambos grupos escribieron textos con enunciados completos, sin contradicciones,
es decir, incluian elementos que seguian un orden acorde al uso en el dominio correspondiente, o
en términos de Wittgenstein (1958) acorde al juego de lenguaje.

Estos resultados son similares a lo encontrado con estudiantes universitarios en el trabajo
de Pacheco, et al. (en prensa), tanto en aspectos morfolégicos como funcionales, en la elaboraciéon
de textos. En ambos tipos de poblacion, la restriccion visual afecté menos la coherencia que la
precision global en los productos escritos. Ademas, los resultados de ambos trabajos son similares
en lo que refiere a modificaciones y extension del texto escrito.

Los resultados del presente estudio también coinciden parcialmente con lo reportado
por Olive & Piolat (2002), quienes evaluaron el efecto de la supresién de la retroalimentaciéon
visual en la composicion escrita, en estudiantes de Psicologia. Se reporté que la complejidad de
los enunciados fue poco afectada por la supresion visual, pero no se especifican los indicadores
considerados para evaluar la complejidad. A diferencia del trabajo de Olive & Piolat, en el presente
estudio se incluyo una tarea de copia (transcribir un segmento del articulo leido) y se midieron
aspectos generales y especificos (la precisiéon y coherencia) de los productos escritos.

La literatura del drea destaca que la revisidn es una etapa critica e indispensable de la
produccion de textos, en ésta los escritores leen lo que escriben y cambian aspectos locales o
globales del texto. Los resultados obtenidos, especificamente los relacionados con el nimero
de modificaciones, nimero de parrafos escritos, los indices de precision y de coherencia de los
escritos, cuestionan la generalizacion que se ha hecho de este planteamiento, pues tanto los
participantes que podian leer lo que escribian durante las tareas de copia, opinién y resumen,
como aquellos que no podian hacerlo, escribieron textos coherentes (vinculaciéon entre parrafos
mediante frases conectivas y relacionado con el objetivo).

Otros trabajos han apuntado algunas limitaciones de la teoria de Hayes & Flower, una de
ellas se refiere a que las etapas (planeacion, redaccion y revisién) de la produccion de textos que
conforman esta teoria hayan sido inferidas a partir del anélisis de “protocolos de pensamiento’,
la cual es una técnica cuestionada por su caracter idiosincratico. También se ha senalado que las
categorias de esta teoria permiten analizar s6lo el proceder de escritores expertos (Castelld, Ihesta
y Monereo, 2009; Sanchez, Borzone y Diuk, 2007; Vazquez, 1999). Adicionalmente, consideramos
que las etapas mencionadas, particularmente la de revisidn, puede ser un elemento indispensable
cuando interesa analizar las caracteristicas gramaticales y retéricas de la produccién escrita, o
bien cuando se pretende disefar una herramienta de instruccién para promover el desarrollo
de habilidades escritoras que cumplan con criterios propios de la gramatica y la retérica, pero
la relevancia del papel de la “revision” no se puede generalizar en toda interaccién escritora,
independientemente de sus caracteristicas especificas.
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Desde una aproximacién conceptual distinta a la de Hayes & Flower, puede ofrecerse una
resignificacién del concepto de revisidon. Algunos de los supuestos basicos de la aproximacion
conceptual alternativa que permiten ubicar el analisis de la revision, se puntualizan a continuacion.

La conducta de escribir se conceptualiza como relaciones de interdependencia entre el
individuo que lee o escribe y los otros elementos del episodio interactivo, tales relaciones de
interdependencia pueden estructurarse en diferentes niveles de complejidad (Kantor, 1978;
Pacheco et al. (en prensa); Pacheco y Villa, 2005; Ribes, 1990). Algunos de los factores que
conforman las interacciones escritoras son la historia de contacto del individuo que escribe con los
referentes (aquello de lo que va a escribir), la historia de contacto con los potenciales lectores, las
demandas impuestas al individuo (por otros o por él mismo escritor) en la situacion de escritura,
las caracteristicas del referente, otras habilidades lingUisticas de que dispone el individuo (como
hablante, escucha, lector, etc.) y otras caracteristicas disposicionales (estado de animo, de salud,
entre otras).

En la Figura 7 se presenta un esquema de la propuesta conceptual, la cual se describe con
mayor detalle en los trabajos de Pacheco y colaboradores (2005, 2008, 2010).

Criterios de dominio y Criterios de ajuste

A
~ N

Caracteristicas textuales y funcionales

Historia La cienci Historia
Habilidades a clencia es... Habilidades
Auspiciadores Auspiciadores

Factores situacionales

Figura 7. Modelo de interacciones escritoras.

Arriba se menciond que las interacciones escritoras pueden diferenciarse en términos de su
complejidad funcional, la cual va desde dibujar grafias, copiar un texto, transcribir lo que otro dice,
parafrasear un texto, describir un acontecimiento pasado, hasta por ejemplo, escribir una opinién
acerca de lo leido en un articulo.

Cada elemento tiene una mayor o menor participacion en funcion de las caracteristicas
especificas de los otros elementos de la interaccion escritora. Planear, redactar, revisar o corregir
un texto, se pueden ubicar en esta propuesta conceptual como habilidades que el escritor ejercita
o no durante una interaccién escritora, en funcién de caracteristicas tales como: qué se escribe,
como, por qué, para qué y para quién se escribe. En tanto habilidades, planear, revisar, etc,, no
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asumen una Unica morfologia, sino que pueden involucrar diferentes actividades que permitan
cumplir con los criterios impuestos en la interaccién escritora.

Puede decirse que corregir un texto no implica necesariamente hacer contacto visual con
lo escrito y posteriormente modificarlo, lo cual puede explicar que los participantes del grupo SCV
hayan realizado modificaciones en sus escritos aunque no lo podian leer en ningiin momento.
Asimismo, el hecho que los participantes del grupo SCV hayan alcanzado indices de coherencia
parecidos a los alcanzados por el grupo CV, puede explicarse en términos de las caracteristicas de
los participantes y de las tareas empleadas en el presente estudio, pues los participantes fueron
estudiantes de educacion basica lo cual sugiere que tienen una historia interactiva menor como
hablantes y lectores. Los factores que pudieron propiciar que hacer contacto visual con lo que
se escribia fuere dispensable, y que los estudiantes realizaran la tarea comportandose como
si estuviera en una interaccion linguistica oral en la que aquello que se dice es normalmente
evanescente y no revisable. Confirmar la validez de estas afirmaciones demanda replicar las
manipulaciones del presente estudio controlando las habilidades linguisticas orales de los
participantes, hacer evaluaciones en otros dominios y con distintos arreglos experimentales.

Por ultimo, se puede decir que la l6gica conceptual presentada para analizar la elaboracién
de textos permite integrar de manera armonica aspectos no considerados en otras aproximaciones
tedricas.
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Anexo 1.

El Perro y El Trozo de Carne

Habia una vez un perro muy glotén que siempre estaba buscando entre la basura y los
desperdicios a ver si encontraba algo de comer. También rondaba por los mercados,
meneando el rabo y ladrando a la gente para que le tiraran un hueso o un pedazo de pan. No
solia conseguir gran cosa de esta manera, pero un dia se encontr6 con un hermoso trozo de
carne, grande y jugoso.

Al principio no lo podia creer, pensé que se trataba de una vision. ;Quién podia haber
abandonado aquel maravilloso pedazo de carne?, se pregunté el perro. De pronto se acerco
al pedazo de carne y lo mordié para asegurarse de que fuera real, que no estaba sonando y
verdaderamente tenia en la boca el mas delicioso de los bocados y, temiendo que alguien se
lo fuera a arrebatar, se marché corriendo en busca de un lugar donde saborearlo a gusto.

Al pasar junto a un estanque, miré hacia el agua y se asombré al ver junto a la superficie,
otro trozo de carne tan grande y apetitoso como el que llevaba en la boca.

No era posible que en un mismo dia aquel milagro sucediera dos veces seguidas: otro
pedazo de carne igual...iNo, mas grande y jugoso todavial. El perro se quedd muy quieto,
como hipnotizado, mirando fiamente el agua, y cuanto mas miraba mas se convencia de que
el otro pedazo de carne era mejor que el suyo. Y pensé entonces que no debia resultar dificil
obtener aquel trozo de carne que lo incitaba desde el estanque. Entonces se dijo a si mismo
que debia ser astuto y obrar con inteligencia para llevar a cabo su plan.

Se fue acercando poco a poco al agua, y cuando estuvo a pocos centimetros de la
superficie no pudo aguantar mas y abrié la boca para agarrar la carne que veia flotar en
el estanque. Naturalmente, al abrir la boca se le cay6 al agua el trozo que llevaba, y el otro
también desaparecio, pues no era mas que el reflejo del primero en la tranquila superficie del
estanque.
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Anexo 2.
Cita textual, resumen y opinidn escritas por uno de los participantes del grupo CV.

Cita textual
Al pasar junto a un estanque miro asi al agua y se asombro al ver ju al ver junto a la supereicie
otro troso de carne tan grande y apetitoso ccomo el que llevaba en la boca

Resumen

de de un perra que tenia hambre, rodeaba los mrcados y ladraba para que le den un cac
cacho de pan o de carne no daban nada, se habia hido a un lu e imagino un pedaso de carne
y lo mordio y camino a una fuente y bio otro pedaso de carne lo quiso agarrar el pedaso de
carney se callo a |l la fuente los pedasos de carne desaparesieron, entonses eue un reflejo.

Opinién

me gusto mu mucho el cuento, esta muy bonito y mas om omenos triste , me gusto
muchisimo
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Anexo 3.
Cita textual, resumen y opinidn escritas por uno de los participantes del grupo SCV.

Cita textual

al pral principiono lo p lo po dia creer ,pens 0 que settrata va de una visio n.Qui én po
podia habe r aba ndona do aq uel m marav illos o ped azo d e car ney lo mo rdio ,se p regun
to el perroDe pronto se acerc 0 al pedaz decarne ylo mordid paraaasegurarse de
que f uera real que no estabasonand o y verda verda dera mente teniaen labo ca el
mas delicioso delosbocdos ytemiendo que algiuien selo fueraa q uitae arrev vatar
se m archo corriendo en bu scad de un luga r don de sa borea rlo a a gus to

Opinién
lo qu emas me gu sto fe cuando el perrose encontro eltrozodecarney cuan dolo

volvioavery quenoera eltrozo decarnesino eralasombradelquese habia comi
do

Resumen

de un perr o muy come [on g ue siempre iva aver que habia en e el ba sureroun dia e se
pe rro s encon tro u n ped o0zo d e car ne mu delis ioso ise fuea buscarun dond e com ersel
oyledio una mordida.aldia siguiente fue al mismolugar ylo viootravezynoera el
m ismo pedaz o de carne
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CAPITULO 3
ESCRIBIR: TRES TEORIAS Y UNA PROPOSICION
PARA SU ENSENANZA

Ameérico Rios Checa.
Escuela Activa Integral, A. C.

La aparicién de la escritura se data alrededor del afio 4500 a. C. en Mesopotamia en el momento
en que surgieron las ciudades y las necesidades administrativas. Inicialmente la escritura estuvo
ligada al registro de bienes mediante incisiones en barro, arcilla o piedra como un recurso
mnemotécnico (Calvet, 1996/2001; Murphy, 2001).

Desde entonces la escritura ha evolucionado y servido a diferentes propésitos: a) la
posibilidad de comunicarse con otros quienes estan alejados en tiempo y espacio para mantener
vinculos personales con familiares, amigos o colegas; b) como forma de persuasion a otros, como
fue el caso en las primeras escuelas de Atenas (V a. C.) en la que se ensefié la escritura como una
herramienta de la retérica (Progymnasmata) para hablar en publico tanto en el férum como en
la corte (Murphy, 2001); c) como transmisién de conocimiento e ideas. Un ejemplo de los mas
célebres fue el caso de Lutero cuando en el siglo XVI colocé sus 95 tesis como protesta ante el
accionar de la iglesia catélica, hecho que posteriormente llevaria a la reforma de dicha institucion,
en gran medida por la distribucién de las tesis en forma de panfleto gracias a la invencion de la
imprenta; d) como una manera de expresion personal, ya sea en términos artisticos (literatura) o en
términos de tener un beneficio psicolégico o fisioldgico, tales como reducir la depresion, la presiéon
arterial, mejorar el sistema inmunolégico (Smith, 1998; Swedlow, 1999) e incrementar las horas de
suefno (Mosher & Danoff-Burg, 2006) y; e) para pensar... “el acto de escribir puede decirle al autor
cosas que él no sabia” (Smith, 1982, p. 1).

La caracteristica comun en los cinco ejemplos sefialados es que en todos hay una
interaccioén escritor-lector mediada por un texto y generalmente desvinculada de limites temporo-
espaciales, con la excepcion del dltimo inciso. Dado lo anterior, la escritura se hace importante
para la psicologia como fenémeno de estudio.



A continuacion se describen tres orientaciones tedricas distintas que estudian el acto de
escribir. La primera de ellas desde un enfoque comunicativo, la segunda desde un enfoque social
y la tercera desde un enfoque competencial. Esta tltima orientacion intenta comprender y dar
cuenta de algunos elementos no considerados por las dos orientaciones previas.

Enfoque comunicativo de la escritura
El estudio de la escritura como fendmeno psicolégico inicié hasta los afios 70 con la publicacién
del trabajo de Emig (1971), en tanto que su desarrollo y proliferacion se dio a partir del trabajo
de Flower & Hayes (1980). Ambos trabajos se enmarcan en una perspectiva cognoscitiva, cuyo
objeto de estudio son las actividades mentales o cognoscitivas presentes durante el proceso de
la escritura: planeacién de lo escrito, generacion del texto y revision de lo escrito entre expertos
y novatos. Como procedimiento estandar, se requirio a los participantes hablar en voz alta en
tanto redactaban un escrito, conocido esto como técnica del protocolo. Actualmente sigue siendo
empleada.
Las aportaciones desde esta tradicion de estudio de la escritura han sido muchas y valiosas,
como por ejemplo el énfasis en el proceso de escritura (Herum & Cummings, 1971) que consta de:
1) la planeacion de lo que se escribira (véase e.g., Bereiter & Scardamalia, 1987; De la Paz &
Graham, 2002) que tiene como objetivo establecer la finalidad del escrito, los elementos a
considerar y la organizacion de los mismos;
2) la generacién del texto (véase e.g., De la Paz & Graham, 2002; Graham, 1990) que
implica la integracion de las habilidades secretariales (ortografia, caligrafia, mecanografia,
toma correcta de lapiz, fluidez al escribir, etc.) con las habilidades de autor, tales como
la generacion de texto, coherencia, cohesion, fluidez al escribir, ente otras (Bereiter &
Scardamalia, 1987; Graham & Harris, 1989; Smith, 1982) y;
3) la revision de lo escrito (véase e.g., Hacker, Plumb, Butterfield, Quathamer & Heineken,
1994; Graham & Harris, 1989; 2000; Graham, Schwartz & MacArthur, 1995) que implica una
lectura para evaluar el texto y reescribir, si es necesario, atendiendo tanto a los errores
secretariales como a los autorales.
Un aspecto importante desde esta perspectiva tedrica es la vinculacion del habla con
la escritura, asi como sus diferencias. Bereiter & Scardamalia (1987) sefalan que cuando dos
personas conversan se proporcionan mutuamente una fuente continua de sefales para continuar,
detenerse, elaborar o cambiar de tema. Estas sefiales en la composicién escrita no existen, lo
cual hace que la escritura no sea sélo una tarea mas dificil que la conversacién, sino una tarea
radicalmente distinta. Estos investigadores advierten también tres diferencias fundamentales entre
la conversacion y la escritura, considerando principalmente el desempeno del escritor novato.
La primera de ellas tiene que ver con la planeacién de una composicién escrita. Los escritores
novatos generalmente elaboran planeaciones breves y locales, incluso muy parecidas a cuando
alguien habla, esto es, estar atento hacia “delante” de la conversacién, pero sin considerar todo lo
conversado, situacion muy distinta del lenguaje escrito.
La segunda diferencia se presenta en la generacién y organizacién del contenido del texto.
Los escritores novatos, por ejemplo, tienen dificultad en generar y ordenar lo escrito, debido a que
no hay senales externas como en la conversaciéon que guie la Iégica de lo que se estd escribiendo.
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La tercera diferencia se refiere a la revisién. Aunque una persona que conversa se escucha
asimismo, y ocasionalmente corrige lo dicho, generalmente hay una transicién natural que requiere
que el que habla responda a lo que la otra persona dice, mas que a lo que uno mismo ha dicho.

Con estas diferencias Bereiter & Scardamalia (1987) identifican los elementos intervinientes
que el escritor novato tiene que adquirir y sobre los cuales se ha investigado de manera
importante.

El enfoque comunicativo de la escritura aunque reconoce el papel social y comunicativo,
en su metodologia no se observa la consideracién de lo social. En este sentido, por ejemplo,
McCutchen (2006) define la escritura como un acto comunicativo, cuyo caracter social es
establecido entre el escritor y la audiencia no presente, o presente solamente en tanto el escritor
la imagina. Nétese que el caracter social es asumido exclusivamente cuando la posible audiencia
(lector) es imaginada o considerada por el que escribe, de tal manera que el escritor puede trabajar
de manera individual sin una participacién activa de otros y sin considerar que el empleo del
lenguaje en si, es un acto social.

De la misma manera, no se considera como un elemento importante la inclusién de otras
formas de “transicion” diferentes del hablar-escribir, leer-escribir como lo sefala Shanahan (2006)
respecto a la relacion entre el habla, lectura y escritura.

A su vez se cuestiona la alusion a actividades o procesos mentales (memoria a corto y
largo plazo, memoria de trabajo, sistema ejecutivo como regulador del papel de escritor-lector,
etc.) que emplea este andamiaje tedrico para dar cuenta del proceso de composicion. En andlisis
conceptuales rigurosos (Ribes, 1990; Ryle, 1949/2005) se ha argumentado que la concepcion
mentalista de lo psicoldgico proviene de la adopcion de términos como propios de la psicologia,
los cuales son tomados del lenguaje ordinario, mismos que llevan a errores categoriales,
concebidos al tratar a un conjunto de expresiones o términos como miembros de una dimensién
|6gica distinta de aquella a la cual pertenecen. En esta misma linea argumentativa, Carpio,
Pacheco, Flores y Canales (2007) postulan que los actos o procesos cognoscitivos son formas de
comportamiento y que su identificacién como internos, privados u ocultos carece de sentido.

Con base en los andlisis anteriores se puede argumentar, como lo hizo Pacheco, Ramirez, Palestina'y
Salazar (2007), que el estudio psicoldgico de la escritura carece aun de un sistema conceptual propio.

Enfoque social de la escritura

Esta aproximacion del estudio de la escritura parte de la Teoria Sociocultural basada en los trabajos
de Vygotsky (1934/1988; 1960/1979). Desde este marco de referencia se busca entender cémo la
actividad (comportamiento) esta sustentada en interacciones concretas que son simultaneamente
improvisadas situacionalmente y mediadas a través de la cultura e histéricamente construidas,
reconstruidas y transformadas a través de una mediacién social. Los procesos psicolégicos
superiores como la lectura y la escritura, tienen sus origenes en procesos sociales que ocurren
sobre un plano interpsicolégico que son mediados a través de signos de lenguaje, simbolos,
acciones y objetos (Vygotsky, 1960/1979).

Desde esta perspectiva se rechaza la concepcion de la escritura como un acto privado,
haciendo con ello una referencia directa al enfoque comunicativo. Por el contrario, asume que la
escritura involucra un proceso dialdgico de invencion, en el que los textos son considerados como
productos de la actividad y la inscripcidn de signos linguisticos forman parte de una actividad
mediada y distribuida (Prior, 2006).
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La actividad mediada se concibe como la interaccién entre dos o mas personas a través del
habla, la escritura, la manipulaciéon y construccién de objetos y mecanismos, todas ellas formas
de externalizacion, entendidas éstas como practicas culturales con las que el individuo entra en
contacto con su entorno y que gracias a ese contacto es que puede internalizarlas o adquirirlas,
pasando de un plano social (interpsicologico) a un plano individual (intrapsicolégico).

La actividad distribuida se refiere a que el acto de escribir siempre es una accién con
otra persona o artefacto que se relaciona con muchos limites sociales o histéricos. Concebir a la
escritura como distribuida y mediada significa reconocer que todo lo escrito es colaborativo, y por
lo tanto, involucra una divisién del trabajo y formas de coautoria.

En el caso de la educaciéon por ejemplo, los profesores son considerados siempre como
coautores de lo escrito porque participan de diferentes maneras: especificando qué y cémo
escribir, estableciendo la fecha de entrega del escrito, especificando estilo, temay la estructura del
texto, asi como las sugerencias de frases o palabras especificas que mejoren la calidad del escrito.
Adicional al profesor, también los propios companeros se convierten en coautores a través de
interacciones discursivas que permiten un entendimiento profundo de las practicas de escritura
(Englert, Mariage & Dunsmore, 2006). Lo anterior enfatiza la funcién de lo social en el desarrollo de
la escritura y no simplemente en términos de comunicacion.

Kalman (1999) postula que la escritura esta supeditada a criterios sociales. Esta
investigadora observé como el habla medié la practica entre los escribas y sus clientes analfabetas
para escribir contratos, cartas personales, peticiones, solicitudes de empleo, formatos de
impuestos, etc., siendo el dictado o la composicién oral conjunta el modo de externalizaciéon que
medid la escritura. En este sentido, Vygotsky (1934/1988) sefala que hay una evolucién funcional
entre el hablay la escritura aunque cada una de ellas con una légica particular.

En la conversacion cada frase esta impulsada por un motivo; el deseo o la necesidad

conducen a efectuar pedidos, las preguntas a solicitar respuestas, y la perplejidad a

pedir una explicacién. Las motivaciones cambiantes de los interlocutores determinan en

cada momento el rumbo que tomara el lenguaje oral, que no tiene la necesidad de ser

constantemente dirigido -la situacién dindmica se hace cargo de ello-. Las motivaciones
para la escritura son mas abstractas, mas intelectuales, y estan mas distantes de las

necesidades inmediatas. En el lenguaje escrito estamos obligados a crear la situacién, a

representarnosla. Esto requiere una separaciéon de la situacion real (p. 120).

A pesar de las diferencias entre el habla y la escritura, Vygotsky (1960/1979) sefiala a su
vez un continuo funcional entre éstas: “La comprension del lenguaje escrito se realiza en primer
lugar a través del lenguaje hablado, pero paulatinamente este camino se va abreviando hasta
que el lenguaje hablado acaba por desaparecer como vinculo intermedio” (p. 174). Por otra parte,
diversos investigadores desde esta perspectiva tedrica han estudiado otras formas de mediacion
de la escritura, adicionales a las de hablar-escribir, tales como el dibujar, hablar, leer, gesticulizar/
actuar e imaginar. Un ejemplo de esto lo informa Dyson (1997) en el que los participantes de un
estudio se desempenaron como autores de guiones de teatro, tarea que les implicé imaginar,
escribir y leer. Una vez escrito el guion, el mismo participante dirige la actuacién de su guién
con la colaboracion de otros participantes (hablar, gesticular/actuar). Es importante notar que
las diferentes formas de mediar la escritura tienen como funcién generar un contexto didactico
amplio que tenga sentido para el escritor-aprendiz, y por tanto, que la escritura no sea una
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actividad aislada y carente de significado. El desarrollo de la escritura es concebida entonces desde
este enfoque como un modo de participacion en contextos de iguales (Prior, 2006).

Los estudios socioculturales de la escritura centran su andlisis sobre las practicas dentro de
los salones de clase en términos de lo hablado, leido, escrito y observado durante la alfabetizacion
y los tipos especificos de trabajo colaborativo. De la misma manera, los tedricos socioculturales de
la escritura han reconocido que no se puede trabajar con una nocién de la escritura en términos
de sentido comun, de tal manera que se reconoce la necesidad de incrementar la exploracién de
unidades semidticas mas ricas en el que el interés en la escritura permita leer y escribir; hablar y
escuchar; observar y hacer y; sentir y pensar en el mundo (Prior, 2006).

En esta perspectiva tedrica se recupera el énfasis en el caracter social de la escritura
que implica una historia de externalizacién mediada, en la que el dibujar, hablar, hacer, leer,
gesticulizar/actuar e imaginar son parte fundamental en el aprendizaje de la escritura. Sin
embargo, aun cuando el criterio comunicativo es importante, no se explicita el abordaje de las
convenciones formales de la escritura (sintaxis, ortografia y gramatica).

Enfoque competencial de la escritura

El estudio de la escritura desde un marco de referencia conductual, ha sido poco investigado quiza
debido a las limitaciones metodoldgicas e instrumentales de la formulacién teérica de Skinner
(1938) que pretendié eliminar las referencias y explicaciones a entidades ocultas como agentes
causales del comportamiento. Por ejemplo, Maloney & Hopkins (1973) evaluaron la modificacion
en la estructura de oraciones en términos de evaluar la creatividad de los participantes. En este
mismo sentido Wallace & Pear (1977) documentaron el auto-registro de la cantidad de hojas
escritas como control de dicho comportamiento. Otros estudios han evaluado algunas variables en
términos de mejorar la calidad de un escrito. Asimismo Ballard & Glynn (1975) estudiaron cémo la
autoevaluacion, autoregistro y autoreforzamiento en una tarea de escritura afectaba la calidad de
lo escrito. También se encuentran estudios sobre las habilidades mecdanicas de la escritura en los
gue se evalua la retroalimentacién del trazo de las letras con base en el criterio morfolégico de las
mismas (Helwig, Johns, Norman & Cooper, 1976; Jones, Trap & Cooper, 1977). De la misma forma,
se ha estudiado cémo incrementar la producciéon escrita mediante la retroalimentacién gréfica
(Porrit, Burt & Poling, 2006).

Los estudios citados demuestran, de alguna manera, las limitaciones del marco tedrico
skinneriano previamente aludidas para el estudio del lenguaje escrito desde una perspectiva
conductual (véase e.g., Ribes, 1982; Ribes, 1990). Dado lo anterior, este trabajo parte de un
marco tedrico de referencia distinto que permita el estudio de la escritura como una forma de
interaccion linguistica desde una interpretacién de campo (ver Mares y Rivas, 2002; Mares y Rueda,
1993; Mares, Rueda y Luna, 2007). Desde esta perspectiva tedrica, Kantor (1977) argumenta que
el lenguaje como fendémeno psicolégico constituye tipos especificos de ajuste conductual. En
ese mismo sentido, refiere que las palabras usadas (en su modalidad oral) por alguna persona
dependen de un ajuste necesario y particular ante la estimulacion actual. En este caso escribir
correctamente una carta, un reporte cientifico o un cuento, es un logro alcanzado. El acto de
escribir, por consiguiente, es una adecuacion funcional del comportamiento ante requerimientos
de tipo social-convencional como lo informé Kalman (1999).
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Bajo esta l6gica se puede decir entonces que el escritor se puede ajustar a diferentes logros.
De tal manera que se puede escribir para trazar letras, copiar palabras (ver-transcribir), nominar,
escribir lo escuchado (dictado), narrar (evento pasado), describir actividades futuras, parafrasear (lo
visto, escuchado o leido), elaborar un cuento o informar a otros (integraciéon de informacion).

Carpio e Irigoyen (2005) describen cinco criterios de ajuste diferentes en términos de su
complejidad funcional:

1) Criterios de ajustividad. Demandan que el individuo adecue su actividad a las

regularidades espacio-temporales de una situacion.

2) Criterios de efectividad. Requieren que el individuo modifique con su actividad las

regularidades espacio-temporales de la situacién.

3) Criterios de pertinencia. Solicitan que el individuo modifique con su actividad las

regularidades espacio-temporales de la situacién en funcién de condiciones cambiantes en

el ambiente.

4) Criterios de congruencia. Demandan que el individuo debe establecer relaciones de

correspondencia entre situaciones concretas, espacio-temporalmente diferentes.

5) Criterios de coherencia. Solicitan que el individuo relacione sistemas convencionales.

Estos criterios funcionales pueden identificarse con los criterios sociales requeridos en las
escuelas. Por ejemplo, el trazado de letras se encuentra bajo un criterio de ajustividad, en tanto
escribir un ensayo a partir de cinco fuentes bibliograficas sobre un tema, estaria sujeto a los
criterios de congruencia.

Es importante notar que estos criterios no sélo consideran el desligamiento del
comportamiento del escritor respecto a los elementos espacio-temporales de una situacion, sino que
también puede incluir los elementos formales de la escritura como la ortografia, sintaxis, entre otros.

Asimismo el logro del criterio del escritor dependera de tres elementos fundamentales:

1) Del propio escritor. Aqui se considera la historia interactiva interconductual de éste bajo

el modo lingliistico de escribir y otros (hablar, leer, dibujar, hacer, observar y escuchar) con

un desempeno efectivo en cada uno de ellos, lo cual implica el desarrollo de habilidades y

competencias;

2) De lo escrito. Esto implica un conocimiento o familiaridad sobre el contenido del tema,

estructura particular del tipo de texto, vocabulario apropiado, asi como las convenciones

formales de la escritura (ortografia, gramatica y sintaxis) y;

3) De las circunstancias al momento de escribir. Estas dependen de los factores

disposicionales que probabilizan, ya sea facilitando o interfiriendo la interaccién al

momento de escribir. En este sentido la fatiga, por ejemplo, puede interferir la ejecucion del
escritor.

Por otra parte, una interaccion linglistica de acuerdo a Kantor (1975) siempre es
biestimulativa, ya que el que habla (Referidor) interactia con dos estimulos diferentes: el Referido
que es a quien se le habla y el Referente que es el contenido de lo que se habla. Bajo esta misma
|6gica, Ribes y Lopez (1985) describen cuatro diferentes tipos de relaciones de menor a mayor
complejidad funcional entre referidor, referido y referente: 1) el individuo (referidor) media a
otro (referido), las propiedades de un organismo o evento (referente); 2) el individuo (referidor)
media a otro (referido), propiedades del individuo referido; 3) el individuo (referidor) media a otro
(referido), propiedades del propio referidor (referente) y; 4) el referidor y el referido son el mismo
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individuo, mientras que el referente puede ser el mismo individuo, otro individuo, o un evento.
En el presente manuscrito, se conceptua al escritor interactuando siempre consigo
mismo, esto es, desempenandose como Referidor y Referido (ver Figura 1). Otra posibilidad es
que al interactuar con él mismo, lo haga a la vez imaginando a la persona o personas a las que va
dirigido el escrito. Considérese el ejemplo de Varela (2008) sobre el desempefio del escritor como
Referidor y Referido, debido a lo cual, la ocurrencia de la escritura puede darse en tres segmentos
conductuales distintos:
Uno de ellos ocurre cuando la persona va diciéndose silenciosamente lo que escribe. Otro
segmento consiste en que, una vez que ha escrito algo, detiene la escritura y en silencio,
0 en voz alta se dice a si misma lo que va a escribir a continuacién. El tercer caso sucede
cuando el que escribe deja de hacerlo para leer en silencio o en voz alta lo que él escribié
(p. 40).

> REFERENTE
| (Texto)
REFERIDOR
(Escritor)
T REFERIDO
> (Lector)

Figura 1. En el caso de la escritura el REFERIDOR y REFERIDO son el mismo individuo, mientras que el REFERENTE
es sobre lo que se escribe (texto).

Al concebir al escritor como Referidor y Referido a la vez, se da otra diferencia importante
respecto a la concepcion tradicional del escritor, ya que en esta uUltima lo que regula el papel
de escritor (como referidor) y lector (como referido) es un sistema ejecutivo que se encuentra
dentro del individuo. Desde esta concepcién competencial de la escritura, la regulacion Referidor
- Referido (y Referente) se da gracias a las relaciones de interdependencia entre estos tres
elementos, por lo cual, dicha regulaciéon no esta dentro del individuo sino en su interaccién con
el medio como se observa en el ejemplo de Varela (2008) previamente aludido. Por lo tanto, el
escritor como Referidor y Referido intercambia de papel de acuerdo a las necesidades (criterios
implicitos o explicitos) del discurso escrito considerando siempre el referente.

Desde esta perspectiva, se concibe entonces a la escritura como el conjunto de
interacciones psicologicas, definidas por las relaciones de interdependencia entre el escritor, el
texto y el lector (Pacheco y Villa, 2005).
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La complejidad del acto de escribir reconocida en la literatura, se puede explicar desde
este enfoque no sélo por que el escritor sea a la vez Referidor y Referido. Mares y Rueda (1993)
argumentan que esto también se debe a que el ejercicio del lenguaje escrito, al no tener la
presencia de un escucha como en el caso del habla, se promueve con ello un mayor desligamiento
de las situaciones concretas y facilita que el ser humano se comporte en niveles mas complejos de
interaccion. Con base en estos dos argumentos se puede explicar, por ejemplo, el sefalamiento
que hace Sperling (1996) en el que advierte el hecho de que sélo algunos aprendices logran usar
adecuadamente el lenguaje escrito, a pesar de que la mayoria de éstos aprende a comunicarse
oralmente de manera satisfactoria.

Otro elemento importante desde esta proposicion para el estudio de la escritura es la
inclusion de diferentes modos linglisticos, concebidos a partir de la interaccion del objeto de
estimulo y la respuesta del individuo. En ese sentido, observar, escuchar, dibujar, gesticular, hablar,
denotar y escribir son formas de interaccion linglistica (Varela, 2004). Los modos lingliisticos a su
vez han sido diferenciados en reactivos (observar, leer y escuchar) en términos de que el individuo
unicamente los atiende, y productivos (hablar, gesticular, leer y escribir) debido a que implican la
elaboracién por éste (Varela et al. 2001; Varela, 2008).

De acuerdo a lo referido por Vygotsky (1960/1979), Kroll & Vann (1981), Bereiter &
Scardamalia (1987), Mares y Rueda (1993), Shanahan (2006), Mares et al. (2007) y Pacheco et al.
(2007) la escritura puede ser mediada por el habla o por la lectura. Recientemente se analizaron
los libros oficiales de espanol de primer a sexto grados de primaria en los que se encontré que el
Hablar-Escribir y Leer-Escribir (como dan cuenta los investigadores antes mencionados) son los
modos linglisticos preponderantes en los libros de texto oficiales para favorecer el aprendizaje de
la escritura (Rios-Checa et al. 2009). Sin embargo, hay también investigadores que han evaluado
otros modos linglisticos como el Pintar/Dibujar-Escribir (Andrzejczak, Trainin & Poldberg, 2005;
DuCharme, 1991; Vygostky 1960/1979), Hacer-Escribir (considérese la alusion de Vigotsky,
1960/1979 hacia el gesto) y el Escribir-Hacer (Dyson, 1997). En este ultimo ejemplo se invierten los
modos linglisticos de tal manera que la escritura media la realizacion de algo, como en el caso de
las escuelas de Atenas en las que la escritura mediaba el discurso oral (Murphy, 2001).

En este mismo sentido, Mares y Rueda (1993) reportaron una serie de estudios en los que
los participantes aprendieron a hablar sobre un tema especifico para posteriormente comunicarlo
por escrito a otro compafero. El entrenamiento implicé que los participantes de sus estudios
fueran mas alla del habla y de la interaccién con el referente (tema), ya que los nifos también
observaron y escucharon sobre un tema, y en dos estudios posteriores leyeron y dibujaron
(respectivamente). Dado lo anterior, los participantes no interactuaron con eventos aislados,
sino con una relacion construida a través del lenguaje para posteriormente escribir lo hablado,
observado, escuchado, leido y dibujado con el objetivo de comunicarselo a otro companero.

Los estudios sefnalados dan pie para valorar no sélo los modos lingtiisticos de Hablar-
Escribir y Leer-Escribir sino también otros modos lingliisticos y sus posibles combinaciones, a lo
que Varela (2002) denomina ejercicio multimodal. A continuacion se presentan algunas posibles
combinaciones susceptibles de ser evaluadas, en términos de la adquisicion de la escritura (ver
Tabla 1).
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DE REACTIVO A PRODUCTIVO DE PRODUCTIVO A PRODUCTIVO

Observar- Escribir Hablar-Escribir
Escuchar-Escribir Gesticular-Escribir
Leer (texteo)-Escribir Dibujar-Escribir

Leer (comprensién)-Escribir

Escribir-Observar Escribir-Hablar
Escribir-Escuchar Escribir-Gesticular
Escribir-Leer (texteo) Escribir-Dibujar

Escribir-Leer (comprension)

Tabla 1. Posibles combinaciones de modos linguisticos. En la parte superior de la tabla se muestran las combinaciones
iniciando por los modos reactivos (izquierda) y productivos (derecha). En la parte inferior se invierte el orden iniciando
por el modo de escribir.

Esta proposicién de ensefianza de la escritura pretende:
1) partir de un marco conceptual para el estudio psicolégico de la escritura basado en la
Teoria Interconductual como lo han iniciado Mares y colaboradores en la educacion basica
(Mares y Rivas, 2002; Mares y Rueda, 1993; Mares et al. 2007) y Pacheco y colaboradores en
la educacion universitaria (Pacheco et al. 2007; Pacheco y Villa, 2005);
2) eliminar las alusiones a procesos internos o cognoscitivos;
3) aportar elementos de discusion y analisis intervinientes en el acto de escribir a partir de
la interacciones de interdependencia entre el Referidor, Referido y Referente bajo practicas
auspiciadas por modos lingliisticos diferentes.
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CAPITULO 4

CONCEPTOY CRITERIOS PARA

LA EVALUACION DEL DESEMPENO
ACADEMICO

Julio Varela Barraza.
Universidad de Guadalajara.

Aunque mucho se ha escrito respecto a la evaluacién en la educacion, su historia y papel como
elemento central es reciente pues data de la tercer década de 1900 en la que surgi6 el interés

por hacer objetiva la evaluacién y debido a esto se elaboraron pruebas (tests) para aplicarlas
masivamente (Hernandez-Rojas y Guzman, 1991). A ello sigui6 la labor de Ralph Tyler, considerado
el precursor de la evaluacion educativa quien propuso hacer las comparaciones entre los
resultados y las metas pues eso permitia medir los resultados del aprendizaje, sin recurrir a medir
elementos indirectos como son los aspectos institucionales.

Esta comparacion entre los resultados y las metas, llevé a la evaluacién del desempenio
académico que es un término polisémico pues en la literatura puede referirse, entre otros aspectos,
al rendimiento, aprovechamiento, produccién, actividad o trabajo, del docente, del estudiante o
incluso a diversos aspectos institucionales. En este ultimo caso, contrario a lo planteado por Tyler,
la literatura se refiere a aspectos relativos a los tipos de decisiones que se toman con base en los
resultados (mejora del curso, decisiones sobre individuos y regulacién administrativa) o elementos
tedricos y metodoldgicos, como puede verse en las obras de Cronbach (1963), Glaser (1963),
Hastings (1966), Mehrens y Lehmann (1978) y Stake (196743, b), entre muchos otros.

Respecto al desemperio del docente éste generalmente hace referencia a los
procedimientos que sigue en su labor instruccional, ya sea previamente o durante la clase.
Globalmente se le ubica en el dominio de la ensefanza relacionado al disefo instruccional (para
mayor informacion visitar el sitio http://carbon.cudenver.edu/~mryder/itc_data/idmodels.html),
término acufado por Robert Glaser, que es el desarrollo sistematico de las especificaciones de
instruccion utilizando el aprendizaje y la teoria de instruccion para garantizar la calidad de la



instruccion. Esto incluye el desarrollo de materiales didacticos, actividades, pruebas de evaluacion
de todas las actividades instruccionales y de aprendizaje.

A las clasicas obras de Becker, Engelmann & Thomas (1975), Bloom (1956), Gagné y Briggs
(1985), Kaufman (1972), Mager (1975), Suppes & Jerman (1970) y el mismo Skinner (1968), ahora se
suma el advenimiento de los nuevos medios, como la internet y los hipermedia que han generado
no sélo las innovaciones tecnoldgicas, sino también nuevas formas de enfocar el aprendizaje y la
ensefnanza como puede encontrarse por ejemplo, en la obra de Mayer (2003).

Respecto al estudiante, la literatura en gran parte se decanta por el rendimiento escolar
haciendo énfasis en dos casos extremos: superdotados o bajo rendimiento (reprobaciény
desercidén) jqué pasa con el estudiante regular que constituye la mayor parte de la poblacién
estudiantil? y de manera mas importante: ;debemos considerar al desempeno como sinébnimo
de rendimiento? En este escrito nos referiremos como desemperio académico a las actividades
que el alumno realiza para aprender, asumiendo que el aprendizaje, independientemente del
tipo de estudiante que se trate, desde un analisis psicolégico requiere de los mismos elementos y
requisitos funcionales. Esto es, aprender una ecuacién es comparable psicolégicamente para un
alumno superdotado que para el alumno comun y para quien tiene problemas para aprender. La
diferencia radica en las habilidades individuales existentes.

Pongamos dos ejemplos extremos. Al iniciar el aprendizaje de la lectura, identificar la
letra “a” implica los mismos procesos psicolégicos para todo alumno, sea cual sea el caimulo
de sus habilidades (capacidad) hasta ese momento del desarrollo. Aflos después, en la escuela
secundaria, aprender el procedimiento para resolver ecuaciones de segundo grado, requiere de
ciertos procesos psicolégicos que siempre son los mismos, excepto que el alumno altamente
capacitado (con mayor nimero de habilidades) podra hacerlo de manera mas rapida y sin
dificultades que el alumno que tiene poca capacidad, esto es, menor nimero de habilidades y
posiblemente mas confusiones para resolver esos problemas. Es por esto que nuestro escrito
se enfoca en los elementos psicolégicos necesarios para el aprendizaje de algo y por tanto, su
desempeno ante labores académicas.

Por ultimo, como se ha sefialado en otra parte (Varela, 2004), el término académico
caracteriza cualquier tipo de actividad que un alumno realiza para aprender el contenido de
cualquier asignatura sea ésta considerada como curricular o extracurricular.

Diferencia entre rendimiento y desemperio académico

Respecto al concepto de desempefio académico, Edel (2003) sefala que habitualmente se le
denomina aptitud o rendimiento, pero que estas diferencias conceptuales sélo se explican
semanticamente, pues en la experiencia docente, son utilizadas como sinébnimos. Sin embargo,
una gran diferencia a enfatizar es que rendimiento es un término que hace referencia a efecto
(logro), por tanto alude a una produccién o utilidad que rinde o da alguien o algo. Una acepcion
derivada se refiere a la proporcion entre el producto y los medios utilizados. Sin embargo,

esta ventaja de recurrir a los medios que se emplearon para obtener el producto, no supera el
riesgo de hacer a un lado lo que el alumno hace para lograr dichos productos ante los medios
que estuvieron disponibles. Dado que rendimiento es un término de logro, en general este
aspecto es el que parece preocupar centralmente a docentes, padres de familia, autoridades y
en consecuencia a los alumnos y de manera general se le equipara con las calificaciones que se
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obtienen, se incluyan o no los procedimientos desarrollados y la forma en que se obtienen dichas
calificaciones.

Las consideraciones tedricas y metodoldgicas respecto a la evaluacion son muy diversas
(ver por ejemplo: Landsheere, 1973; Mehrens y Lehmann, 1978; Varela 2008a) y que pueden
referirse a una norma o a un criterio (Mager, 1975). La referencia a norma es de tipo poblacional y
es usada en las pruebas que se han aplicado a muestras numerosas. La ubicacién de un individuo
es relativa a la poblacion que antes se ha medido. Por su lado, la referencia a un criterio compara al
individuo con dicho criterio establecido de antemano y en el que define la calidad que debe tener
la respuesta de cada individuo.

Por otro lado, desempeiio es un término de tarea por lo cual se diferencia claramente del
rendimiento sin pretender que son dos cosas distintas ya que éste es un producto del primero. De
aqui posiblemente surja la dificultad para diferenciar las dos fases de este continuo desempefo-
rendimiento. De acuerdo con nuestro criterio, el desempeno es en el que deberia estar basada
la educacion en general, y en este sentido, podemos recalcar que los términos desempefio y
desempenar son abstracciones pues no corresponden a ninguna actividad especifica. Cuando se
dice que alguien se esta desempenando bien, se debe aclarar a qué es lo que se refiere, pues en
realidad tal expresidon no nos dice nada. Ademads, existen dos fuentes que contribuyen a usarseles
como sinénimos en el habla coloquial. Por un lado, una fuente de sinonimia se encuentra en el
diccionario de la Real Academia en el que se indica lo siguiente:

Desempenar Actuar, trabajar, dedicarse a una actividad.

Desempeno Accién y efecto de hacer algo.

Rendimiento Producto o utilidad que rinde o da alguien o algo, o bien proporcién entre el producto
o el resultado obtenido y los medio utilizados.

Como puede verse, el verbo se refiere a la tarea. No obstante, el sustantivo derivado hace
referencia indistintamente a la tarea y al logro.

Por otro lado esta la traduccién de los términos tanto del espaiol hacia el inglés y viceversa
como se observa en la tabla siguiente:

Espaiol al inglés Inglés al espaiol
Rendimiento performance; yield; Performance rendimiento; desempefio;
efficiency; output; funcionamiento; ejecucion;
production; pull; throwput. actuacion; realizacion; interpretacion;
representacion; funcion; actuacion;
interpretacion.
Desemperno performance;
discharge; redemption;
disengagement.

Por lo anterior, la literatura tanto en espanol como en inglés, respecto al rendimiento es
la misma que la del desempefio pero se considera el analisis de elementos personales como la
eliminacion de problemas de disciplina para fortalecer el desempeno académico (Ayllon & Roberts,
1974); el empleo de reforzamiento sistematico (Chadwick & Day, 1971); uso de contingencias
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autodeterminadas o prescritas (Felixobrod & O’Leary, 1973); autoevaluaciones de trabajos (Hundert
& Bucher, 1978); empleo de feedback (Green, Rollyson, Passante & Reid, 2002; Héfer, 2009), o
elementos indirectos como los criterios de desempeno para mejora en el desempeno académico
(Johnston & O'Neill, 1973; Komaki, 1998); el establecimiento de metas (Mellalieu, Hanton & O'Brien,
2006; Miller & Kelley ,1994); factores familiares (Tilano, Henao y Restrepo, 2009); la funcion de los
tutores (Garcia, Estrada y Carmona, 2008); entre muchos otros aspectos.

Sin embargo, la caracteristica de casi todos los trabajos sobre desempefio, rendimiento
(performance) y logro (achievement) es que se dirigen a los productos de la actividad del
estudiante o profesor. Esta situacion, en el analisis de la conducta, parece derivarse de “las
caracteristicas del método de investigacion de la operante libre propuesto por Ferster en 1953
[lo cual tiene] algunos efectos no sélo de tipo metodoldgico sino también conceptual que
posiblemente se mantienen de manera inadvertida en la investigacion realizada con humanos”
(Varela, en prensa).

En el Il Simposio Mexicano sobre Andlisis de la Conducta Humana (Edicién Internacional),
realizado el 19 de marzo 2010, en la FESI-UNAM, varios ponentes (Pacheco y Carpio, en prensa)
coincidimos en que la medicién del comportamiento humano que se ha desarrollado hasta la
fecha esta restringida casi siempre a productos pues carece de categorias de proceso ademas
de que se limita muchas veces sélo a la frecuencia de hechos metodolégicamente repetibles.
Basta observar los resultados en un experimento para suponer los actos (proceso) responsables.
Asi como en la educacién existe interés en las calificaciones, el investigador esta centrado en
los porcentajes de respuestas correctas y en el analisis estadistico que revele si las diferencias
son significativas. Lo paraddjico de esto es que si se obtiene una diferencia significativa, eso
es indicador de que dicha diferencia no se debe al azar sino que el factor causal es la variable
independiente (VI). Esto puede develar que la estadistica esta disefiada para indagar el papel de
los objetos estimulo (-OE-, tareas, materiales, etc.), no del comportamiento. Lo interesante es que
si un andlisis mas pormenorizado indicara que esto es asi, entonces se abriria la posibilidad de
generar métodos dirigidos a la tarea y al proceso.

Lo anterior lleva a tomar en consideracién centralmente los actos del alumno que realiza in
situ para poder aprender, que también es un verbo que se refiere a efectos aunque coloquialmente
un profesor diga que sus alumnos “estan aprendiendo lentamente a multiplicar”. Estrictamente
se debe decir que “sus alumnos estan ejercitando de manera no muy eficaz la multiplicacion
para que aprendan a hacerlo”. De acuerdo con Ryle (1949/2005), la expresién del profesor tiene
dos errores. El primero es que emplea un verbo de producto (aprender) como si fuera uno de
tarea (desempenar), y por otro lado que los adverbios (lentamente) adecuados para los verbos
de tarea, generalmente no son adecuados para los verbos de logro (p. 173). Este ejemplo de la
multiplicacién es util para empezar a hacer la diferenciaciéon que existe entre lo que consideramos,
son distintos tipos de desempeno.

Para dar el resultado de la multiplicacién de dos digitos (8X2), se efectia un solo acto
(desempeno) que usualmente consiste en un ejercicio serial (repetitivo) también conocido como
memorizacion o aprendizaje serial al que Kantor & Smith (1975) nominan rote learning. Si el
resultado que un alumno proporciona es correcto, podemos decir que su desempefo fue efectivo.
En caso contrario, ademas de afirmar que no ha aprendido a hacer esa multiplicacion, se puede
decir que su respuesta es ineficaz.
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Hemos usado este ejemplo con el propésito de ilustrar que en muchas ocasiones el
desempefioy el rendimiento pueden confundirse, dada la brevedad con la que ocurre el primero.
De hecho, el ejercicio repetitivo, constante e invariante de las tablas de multiplicar, se realiza para
que la respuesta se dé “automaticamente”. En el momento en que el aprendiz puede hacerlo,
decimos que aprendié y también que realiza un acto automaticamente, esto es, con latencia
cercana a cero y con eficacia. Sin embargo, j;qué es lo que hace un alumno que aln no puede
responder rapidamente a la pregunta 8X2? Lo que hace, antes de responder, parcialmente puede
formar parte de su desempeno. Decimos “parcialmente” porque no todo lo que haga puede
contribuir a dar la respuesta correcta. Pero si lo que el aprendiz hace es decirse en silencio: “ocho
por uno, ocho; ocho por dos ..." el alumno esta propiciando que pueda decir “dieciséis”y lo anterior
forma parte del desempeno que trata de hacerse muy breve mediante el ejercicio repetitivo. Este
tipo de interaccién puede considerarse como implicita y de tipo incipiente y logra su cometido
debido a desempenos anteriores (Kantor & Smith, 1975, p. 203). Compliquemos un poco la misma
situacion para dejar mas clara nuestra proposicion.

Si la multiplicaciéon consiste de un digito y un numero de dos digitos (8X25) la actividad
del alumno consiste de la siguiente secuencia de actos antes de dar la respuesta final. Primero
multiplica el 8 por el 5 =40 (le ante OE1)'; aisla las unidades de ese resultado (que en este caso
es cero) (fR, ante OE,); después multiplica el 8 por el 2=16 (fR, ante OE,); a este resultado le suma
las decenas de la primer multiplicacion (16+4=20) (fR4 ante OE2 y OE1); lee el resultado como
un solo numero que se forma mediante las unidades y decenas de la segunda multiplicacién
ademas de las decenas de la primer multiplicacion (fR4) seguido de las unidades de la primer
multiplicacion, esto es, 200 (fR, ante OE,y OE,). Como es patente, el haber agregado un solo
digito lleva a un conjunto de desempefos que difieren en su complejidad aunque todos
deben cumplir con el criterio de efectividad. Las dos multiplicaciones de un digito (8X5 y 8X2)
requieren el mismo tipo de desempefio pero separar las unidades de la primer multiplicacién
y luego agregarlas al resultado de la segunda multiplicacién; difiere al ser un desempeno que
se completa en dos momentos diferentes. Una pregunta que se ha hecho es como y qué hace
el alumno para recuperar las unidades de la primer multiplicacién cuando ya tiene el resultado
de la segunda multiplicacion. Este es el ejemplo tipico que ha llevado a la consideracion de la
memoria de trabajo, término que aunque no es original de Baddeley & Hitch (1974), su modelo
tripartito ha llegado a tener gran dominio en el campo cognoscitivista de la memoria. En él
asumen la existencia de un reservorio en el que el sujeto “guarda” esa informacion para recuperarla
posteriormente, similar a lo que en cobmputo se conoce como RAM. La explicaciéon interconductual
es la del desempenio diferido temporalmente y compuesto por dos productos, esto es, una funcion
de respuesta que se compone a su vez de dos funciones de respuesta diferentes, por lo cual el
sujeto interactua no sélo con los OE presentes sino que también lo hace con él mismo.

El ejemplo anterior puede presentarse en forma escrita o para que se haga la multiplicacion
sin papel ni lapiz; coloquialmente hablando se diria que haga mentalmente la multiplicacion, pero
desde nuestra perspectiva se trata de una multiplicacién resuelta en silencio lo cual implica que
la persona se habla a si misma para resolver la multiplicacion. En el primer caso, si se presenta por

1 fR1 = funcién de respuesta (resultado) ante la multiplicacién 8X5 (OE1). Puede hacerse un analisis mas
pormenorizado si consideramos la fR correspondiente a cada digito, con lo cual se tendrian 2 fR diferentes
(ante el 8y ante el 2), ademas de la fR especifica ante el signo de multiplicacion. Debido a que esto
complicaria mucho la descripcion, hemos omitido dicho analisis minucioso.
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escrito, el alumno en el caso de la fR1, escribira el cero y en otro espacio puede escribir el nimero 4,
acto que produce un nuevo OE . Una vez que efectda la segunda multiplicacion (fR,), el estudiante
puede observar el OE _(4) y sumarlo al resultado que acaba de obtener (fR3). En este caso, parece
no existir complicacién alguna ya que la persona esta respondiendo al OEx que él mismo escribid.
La situacién se complica si el ejercicio se hace en silencio, sin papel ni lapiz. Para que la persona
pueda sumar el 4 en momentos posteriores, requerira interactuar consigo mismo para poder
repetir dicha respuesta y en este momento, sumar esa cantidad al resultado de la segunda
multiplicacién (8X2). Una vez que sume, para decir el resultado final, necesita volver a interactuar
consigo mismo y repetir las unidades obtenidas en la primer multiplicacion (8X5).

Como se puede apreciar, en el ejercicio hecho con papel y lapiz el sujeto al escribir
siempre interactla con objetos de estimulo-graficos presentes pero cuando lo hace en silencio,
su interaccioén -al no existir objetos graficos presentes- es consigo mismo para volver a repetir
respuestas dadas en momentos anteriores ante los OE graficos-presentes. De esta forma, podemos
decir que su desempeno es mas complejo e involucra distintos tipos de interacciones que ocurren
ademas en modos linglisticos diferentes. Para hacer mas explicito este argumento, primero se
revisaran algunas caracteristicas de los modos linguisticos.

Modos lingiiisticos
Kantor (1977) define que un evento linglistico ocurre cuando un individuo interactua
biestimulacionalmente, esto es, interactua con el referido (escucha) y el referente (contenido).
Entre otros, Varela (2008b) clasifica los modos linguisticos en reactivos y productivos en tanto que
el sujeto, en el pimer caso, sélo atiende a los OE presentes y en el segundo caso, el sujeto es quien
produce los OE. De esta forma, leer, escuchar, observar pertenecen al primer grupo y escribir,
hablar, dibujar y actuar, son del segundo tipo.

La naturaleza y temporalidad de los eventos con los que se interactia son particulares a
cada modo y esto requiere que la modalidad sensorial afectada ocurra mediante la morfologia de
las respuestas del individuo que se ajustan a los diferentes OE como puede observarse en laTabla 1.

Modo lingtiistico Propiedades fisico-quimicas | Modalidad sensorial Temporalidad de los OE
de los OE de la interacciéon

Modos reactivos

Leer Grafias impresas Visual Permanente
Escuchar Sonidos Auditiva Momentaneo
Observar Objetos féticos Visual Permanente/Momentaneo

Modos productivos

Escribir Grafias (Escritura) Kinestésica-Motriz Permanente

Dibujar Grafias (Trazos) Kinestésica-Motriz Permanente

Hablar Sonidos Auditiva Momentaneo

Actuaje Movimientos del cuerpo o Somestéstica-Motriz Momentaneo
partes de él

Tabla 1. Modos linguisticos y caracteristicas de los OE interactuantes.
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Para que ocurra la interaccion entre un OE y una persona es requisito necesario que
ambos estén presentes y puedan interactuar dado el medio de contacto pertinente. Sin embargo,
la temporalidad de los OE proporciona elementos que son importantes al considerar las
posibilidades de los modos linguisticos.

Asi, por ejemplo, en los casos de escuchar, hablar y del actuaje, la interacciéon ocurre
durante la breve duracién de los OE. En el momento en que A dice por ejemplo, “Hola", B lo
escucha. Transcurrido ese brevisimo lapso, ninguna de las dos personas puede volver a interactuar
con el OE“Hola", a menos que A lo vuelva a repetir o bien B lo diga. Otra posibilidad que tienen
las dos personas es que se lo digan a si mismos en silencio. En el momento que uno de los dos
lo repita o se lo digan en silencio a si mismos, podran volver a interactuar con dicho OE pero,
nuevamente, pasado ese breve lapso, dicha interaccién no ocurrird a menos que se repita uno o los
dos actos anteriores. Para que el OE esté presente, aunque sea por un instante, debe volver a ser
producido.

El punto anterior es importante ya que, por ejemplo, en la lectura la interaccién entre los
OEy la persona podra ocurrir todas las veces que la persona vuelva a leer y la interacciéon podra
ocurrir durante todo el tiempo que la persona mantenga fija la vista en el mismo lugar: el OE
siempre estara en el mismo lugar y podra ser visto mientras se mantenga la interaccion entre él y
la persona. El lector puede ver la primer palabra de este parrafo, cuantas veces lo desee, siempre
estara ahi, hasta que cambie de pagina o bien abandone la lectura. Pero, cuando reanude la lectura
y abra este libro en esta pdagina, la primer palabra de este parrafo seguira estando en el mismo
lugar. Una excepcion a lo anterior es que, por alguna causa, exista un desplazamiento geografico
del OE o se evanezca como puede ocurrir cuando una persona se queda viendo la pizarra de los
vuelos que llegan pero en un momento dado, la pizarra cambia. Excepto en este caso y algunos
otros similares, como son los textos traducidos que aparecen en las peliculas cuando el idioma
de los actores es diferente al del publico que las observa, la lectura permite que la persona pueda
interactuar con los OE cuantas veces lo desee y permanezca el OE, aspecto que no ocurre de la
misma forma cuando se trata de la audicién.

Con base en lo anterior, podemos definir un primer elemento para nuestra proposicién a fin
de evaluar el desempefio académico: considerar cuales son las propiedades caracteristicas del tipo
de desempefio del estudiante dado el modo linglistico en que ocurre la interaccion.

Una via de argumentacién “légica” es que a partir del procedimiento empleado para
la ensefnanza debe derivarse el de la evaluacién pero, el problema central de esto es que
tradicionalmente el procedimiento se concibe desde la perspectiva de la ensefanza (lo que el
profesor hace), no desde el modo en que ocurre el aprendizaje que es lo que el alumno debe
lograr individualmente mediante el ejercicio de actos diversos. Por ejemplo, la mayor parte
de la educacién intramuros recurre a la exposicidn oral de contenidos por parte del maestro o
alumnos. Ante esto, el aprendiz escucha. Si el modo del procedimiento es oral, jse debe evaluar al
estudiante como escucha? Y si asi fuera, ;con qué categorias se procederia? Pero en caso de que el
alumno sea el que exponga, entonces se pueden obtener diferentes indicadores de su desempefio.
Dado que existe mucha literatura que analiza el desempeno, aprendizaje y rendimiento de la
lectura y de la escritura (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 2007; Cortés, Flores y Macotela, 2001;
Irigoyen, Acufa y Jiménez, 2007; Irigoyen, Jiménez y Acuia, 2004; Mares y Rivas, 2002; Pacheco,
Ramirez, Palestina y Salazar, 2007) y que en otro trabajo se ha abordado el actuaje (Varela, 2004),
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teniendo esos trabajos como marco, en este trabajo nos enfocaremos en el analisis de los modos
lingUisticos del habla y de la audicién.

Habla y audicion

Actualmente en la educacion en México es frecuente que los alumnos hagan exposiciones frente
a grupo y de manera general esto ocurre mediante la formacién de equipos. Ante esto, las dos
preguntas centrales son: jqué profesor ensefia a sus alumnos a trabajar en equipo? y en el mismo
tenor: jqué profesor les ensefia a hacer una exposicién oral? Los maestros de todos los niveles
s6lo piden a sus alumnos que formen equipos y que hagan exposiciones, pero institucionalmente
en la educacién en México, no se les ensefa a hacer ninguna de estas dos actividades. Ante la
falta de ensefanza y existencia de criterios, su ejercicio deriva en vicios y facilmente puede llevar
a practicas perversas. En ningun sentido requerir es sinénimo de ensefar y en consecuencia

lo que se ejercita y aprende bajo requerimientos sin ensefanza, puede ser erratico, casual o
distorsionado.

En caso de que el alumno sea el que expone y exista algun criterio o lineamiento para ello,
se considera la exposicién oral mediante categorias que pueden consistir en la evaluacion -que
en realidad es una opinion- de los companeros y del maestro por lo que tienen poca fiabilidad
(Magin & Helmore, 2001). La evaluacién -opiniéon- se hace mediante una lista de verificaciéon o
evaluando los componentes estructurales de la exposicidn como son el presentarse a si mismo,
sefalar la introduccién, describir las tareas, mencionar las conclusiones, el glosario empleado,
hacer el “cierre”y dar las gracias a los presentes. Si la lista de verificacion se hace durante o después
de la exposicion, entonces se tienen diferentes actos del observador cuyos actos también pueden
ser objeto de la evaluacién de su desempeno como tal. Esta cuestion la dejaremos para su analisis
en otro lugar. Otro aspecto que se debe considerar es si el expositor dice explicitamente lo que
va a hacer en cada parte de su exposiciéon o simplemente lo expone, procediendo de acuerdo a
una estructura sugerida. Decir lo que se va a hacer y hacerlo o por otro lado, sin decirlo lo hace
siguiendo una secuencia predeterminada, son dos formas distintas de desempefio.

Otra opcion sugiere investigar sobre lo que se va exponer, planear la presentacion,
practicarla en casa, durante la presentacion proceder de manera similar a la planeacion ademas
de conocer a la audiencia, delimitar el tépico, hacer un guién (notas), emplear una sola pagina
con notas, emplear el lenguaje corporal, mantener el contacto visual con los escuchas y evitar leer.
Como puede apreciarse, en esta proposicion el periodo temporal no se limita a la exposicion ya
que aborda actividades previas a ella. Esto plantea retos metodologicos de observacién y recurrir
muy posiblemente a los autoreportes para analizar el desempefio.

Los principales problemas de este tipo de proposiciones no radican en su contenido sino
en que éste no es explicitamente ensenado y se basa muchas veces en criterios del sentido comun
o de la retdrica, sin el respaldo explicito en una teoria psicologica.

Otra opcion mas pertinente pero no suficiente, consiste en integrar la practica de la
exposicion oral al curriculum y delimitar objetivos o competencias en cada grado. La opcion es
insuficiente porque los objetivos generalmente se refieren a productos, no a categorias de tarea
y proceso. Un ejemplo de esta opcion lo muestran Kerby & Romine (2009) quienes incorporaron
competencias (objetivos) especificas tales como un patrén de organizacién apropiado a la tarea,
imparticion adecuada del tema, vigilancia de atencion de los oyentes, etc., y evaluaron cada una de
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éstas en tres niveles: necesita mejorar, competente y avanzado. Dicha categorizacion la efectian
los profesores de la escuela quienes reciben entrenamiento para ello. Las exposiciones orales se
enfocan en tres dimensiones: (a) grupal vs individual, (b) breve o larga, y (c) presentacion de la
informacién propiciando la interaccién con los escuchas. Aunque los resultados que reportan los
autores son buenos, no es manifiesto el sustento tedrico que subyace a la proposicion.

Otro ejemplo lo brinda Varela (1993) al reportar la inclusion de dicha actividad como
parte del curriculum en toda la educacién basica. Parcialmente coincide con el trabajo anterior,
al sefalar dos tipos de exposicion. La forma “tradicional” consiste en exponer simplemente lo
gue el conferencista sabe respecto a un tema, independientemente del publico que lo escucha.
Traducido a la practica escolar, equivale a“Yo profesor expongo; Ustedes alumnos, escuchany
deben entender lo que digo ademds de reconocer mi dominio del tema”. Otra forma de exposicion
es la didactica en la que el expositor explica algo en forma tal que permite que sea aprendido
por los escuchas y propicia la interaccién con los escuchas. Esta opcion implica ensefiar a otros
mediante el discurso de su exposicidon fundamentalmente oral. Visto desde esta perspectiva,
ensefar a dar conferencia didactica implica “ensefar a otros”y el hecho de que el profesor ensefie
al aprendiz a dar una conferencia de este tipo implica a su vez “el ensefar a ensefar a otros”.

Esto no es un juego de palabras ni tampoco logico, es un planteamiento que conlleva una vision
distinta de la educacién tradicional. Todo profesor sabe que ensefar algo implica un aprendizaje
para él mismo. No sélo tiene que prepararse para cualquier pregunta que le hagan, sino que
también tiene que aprender a darse cuenta de lo qué dice, cémo lo dice, a quién y para qué lo

dice en el momento en que lo hace. Como sefala la maxima: “quien ensefa, aprende dos veces”.
Ensefar al alumno para que exponga una conferencia didactica es ponerlo en una situacion donde
él podrd aprender a: estar pendiente de lo qué dice, cdmo lo hace, cudl es su postura, estar alerta
de algunas “senales” como es la postura o el bostezo de los que lo escuchan, si se le esta mirando
fijamente mientras se mueve de lugar al hablar, o se rascan la cabeza en actitud de “;qué estara
diciendo?’, etc.

Una labor esencial y formativa por parte del profesor consiste en ir indicando al alumno
estos aspectos in situ. Hay que ensenarselos a los aprendices, no basta con sélo requerir a los
alumnos que expongan un tema. Al igual que el trabajo anterior, la deficiencia del trabajo de
Varela (1993) es que no hace explicito su fundamento teérico ademds de que mezcla criterios
de diversa indole. No obstante, la proposicion de este autor basada implicitamente en la teoria
interconductual, estipula criterios diferenciales para cada grado de la educacién basica en
atencion al grado de desarrollo psicologico que se presume tienen los alumnos, considerando
los distintos niveles de aptitud que suponen interacciones con OE intra, extra o transituacionales.
Mediante estos criterios, analiza el desempeno del expositor en términos de diferentes habilidades
focales que consisten en: contacto visual con los asistentes, fluidez, entonacién, hacer referencia
apropiada a los contenidos que expone, desplazamiento ante los escuchas, control del actuaje de
manera que corresponda a lo que expone, intensidad de la voz, técnica expositiva (memorizacion,
leido, platica) y secuencia légica del contenido.

Una diferencia con las proposiciones que existen para la exposicion oral, es que Varela
(1993) considera también al escucha y sefala como elementos importantes de su comportamiento
el contacto visual con el expositor, la toma de notas y si elabora preguntas (de repeticién, resumen,
aclaracion, conclusiones u opinion). Pero debe enfatizarse que gran parte de la evaluacién de los
escuchas que se propone, ocurre en momentos posteriores a la exposicion.
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En general, como puede considerarse, la evaluacién del escucha es complicada ya que no
existen indicadores externos que sean solidos para evaluar su desempeno. Muchas veces, como
ocurre en el caso de la lectura “de comprensién’, la evaluacién es posterior al acto de leer como
lo implican diversos estudios (Arroyo, Morales, Pichardo, Silva y Carpio, 2005; Carpio et al., 2007;
Irigoyen et al., 2004; Irigoyen et al., 2007) y en el caso de la audicion, posterior al acto de oir hablar
a otro. Ver al expositor, tomar notas y el actuaje pueden formar parte de los elementos para evaluar
el desempeno del escucha, pero no son suficientes.

Dado que el referidor, sea hablante o escritor, requiere de la interaccién no sélo con el
referente (contenido) sino que también con el referido (a quien se dirige), esto permite apuntar
un segundo elemento para nuestra proposicién: la evaluacién del desemperio académico debe
considerar los actos de las personas y OE que median la interaccion del alumno.

Ajuste y desempeno

El desemperio del aprendiz puede o no corresponder al criterio establecido por el adulto (profesor
o padre de familia), al del propio referente (contenido) o a ambos. Si la tarea consiste en definir
qué es volumen, para cumplir con dicho requisito, el aprendiz puede realizar al menos tres

actos diferentes. El primero es que defina escuétamente lo que es el volumen. Otro aprendiz
podria describir que Arquimedes descubrié cémo calcular el volumen de cualquier objeto
independientemente de la forma que tiene pero que en general es el resultado de multiplicar la
magnitud de las tres dimensiones que tiene dicho objeto. Una tercera forma de responder ocurre
cuando el aprendiz dice que volumen es“lo que tiene una silla”.

Como puede considerarse, el ejemplo anterior ilustra el ajuste acorde a la demanda (eficaz),
el sobreajuste y el subajuste, respectivamente. Sin embargo, el tipo de ajuste es analizable una
vez que el aprendiz nos dice su respuesta, por lo cual, analizar las interacciones desde el nivel de
aptitud es un analisis relativo a los productos. Si bien en la teoria interconductual se describen
cinco niveles de ajuste psicolégico para estudiar la interaccién del individuo con los OE, esto nos
lleva necesariamente a la consideracion de la tarea (desempefio) y el proceso. Para evaluar el
desempeno es necesario entonces considerar lo que la persona hace ante el OE. En otras palabras,
{Qué es lo que hace el aprendiz para poder aprender? Respecto al desempeno académico se han
propuesto términos que pretenden dar cuenta de él. Algunos de ellos son la autoeficacia, también
traducido equivocamente como autogestion (Bandura, 1977), el autocontrol (Skinner, 1953), o la
memoria de trabajo (Baddeley & Hitch, 1974), que han sido estudiados desde teorias diferentes y
por tanto, con proposiciones a veces incompatibles unas con otras.

La pregunta central de como se evalla el desempefio académico, considerado éste como
tarea que implica al menos un proceso que lleva al aprendizaje, tiene respuestas diferentes
de acuerdo a la teoria en que se sustente. En este caso, como deciamos antes, desde el
interconductismo podemos concebir el desempeno académico como el conjunto de actividades
gue una persona realiza para aprender una demanda escolar y que requiere de los mismos
elementos y requisitos funcionales al igual que cualquier otra persona. Los registros continuos de
la conducta como los propuestos por Findley (1966) y mas recientemente por Bernstein (1998)
proporcionarian la base de datos a partir de la cual puede realizarse el andlisis del desempefio
siempre y cuando: a) exista una tarea identificada por aprender; b) se considere el modo linguistico
en que ocurre; y ¢) incluya el tipo de interaccion que establece con los OE y personas durante el
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ejercicio de la tarea. Debido a que muchas de las actividades que realiza el aprendiz son implicitas
y que éstas pueden ser muy sutiles en su operacién, en mas de un caso puede ser necesaria la
consideracion del producto para que a partir de éste se haga el analisis temporalmente hacia atras
para identificar las actividades que pueden estar relacionadas funcionalmente con el criterio de
ajuste identificado en la interaccion final.

Interaccidn explicita e implicita

Respecto a la disertacion sobre el aprendizaje consciente vs inconsciente que se obtiene en

el desempeno (lo que hacen los sujetos en la experimentacion) y las verbalizaciones sobre el
conocimiento de esos mismos sujetos, posteriores al experimento, Broadbent (1977) introdujo
en dicha discusion los términos de aprendizaje explicito e implicito, derivando posteriormente
en que era necesario separar los métodos para estudiar la forma de adquirir el conocimiento vs
el conocimiento adquirido y hacer menor énfasis en la naturaleza inconsciente del conocimiento
implicitamente adquirido (Berry & Broadbent, 1984, 1988; Reber, 1989). Berry & Broadbent
(1984) disenaron una tarea cuya meta era incrementar la produccién de azucar en un fabrica. Los
resultados mostraron que aunque las personas podian tomar las decisiones correctas durante la
tarea, no mejoraban su habilidad para contestar un cuestionario (posttask questionnarie) sobre
las relaciones del sistema de produccion. No existia correlacién entre la habilidad de controlar

el sistema y sus puntajes en el cuestionario. Ante esto, se fortalecié el argumento de que el
desempenio (tarea) no implica su verbalizacién. Puede notarse que los autoreportes posteriores
(learning acquired) son diferentes al desempefio en acto ya que generalmente la actividad en la
tarea es de naturaleza diferente que sus resultados, esto es, rendimiento, logro, mejora, etc.

Ademas de las graves implicaciones que dichas investigaciones tienen en relacion a los
instrumentos (inventarios, cuestionarios, baterias) que se usan profusamente en nuestros dias, lo
anterior hace alusién a distintos modos lingliisticos implicados: el que se desempena en la tarea
para adquirir el conocimiento vs el requerido para elaborar el reporte -generalmente verbal- del
conocimiento adquirido.

En forma muy relacionada pero desde otro marco conceptual, Kantor & Smith (1975)
definen a la conducta implicita como aquella en la que las personas interactian con objetos que
no estan presentes sin que esto quiera decir que las respuestas implicitas no tienen estimulo ya
que, sin excepcion, de acuerdo a un principio cientifico, todo evento consiste en la interaccion
de dos entidades. Lo que ocurre en este caso es que las funciones de las respuestas implicitas
corresponden a funciones de estimulos sustitutos. Todo este tipo de conducta se origina a partir
del contacto directo con objetos pero el elemento que agrega el individuo es la interaccion
experimentada anteriormente con objetos no presentes. Por ejemplo, cuando vemos a una
persona, podemos reaccionar ante ella como si fuera otra, pero esta sustitucion, la hacemos
nosotros ante la persona que vemos. Esto puede ocasionar que las interacciones implicitas sean
sutiles y por ello se dificulte su observacion.

Algunas de las interacciones, como concebir, son descritas en el interconductismo como
interacciones conceptuales con objetos diversos y pueden ser de tres tipos: a) abstracciéon de
cualidades y relaciones; b) generalizacion; y ) organizacion constructiva de experiencias previas
(Kantor & Smith, 1975). La exposicién de estos autores, proporciona el marco teérico de nuestra
proposicion final para la evaluacion del desempefio académico, considerando el modo lingliistico,
los objetos de estimulo interactuantes y los pardmetros basicos a ser considerados.
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Derivado de lo anterior, como se puede suponer, no existe un criterio de medicidn sino
que deben considerarse varios criterios que se ajusten a las circunstancias de la situacion y
acordes al modo lingtiistico demandado por la tarea ejercitada. A manera de simple ensayo puede
considerarse la Tabla 2.

Debido a que muchas veces un segmento que ocurre en un modo linguistico puede ser
seguido de interacciones en un modo linguistico diferente, en la Tabla 2 se contempla este caso
de“interrupciones (+)" que posiblemente sean parte del mismo desempeno pero ejercitado en
modos diferentes. Este primer ensayo de la Tabla 2 contempla algunos de los casos que pueden ser
frecuentes como es Observar y luego Escuchar a otro (como puede ocurrir en el salén de clase ante
una ilustracion) o bien el escuchar seguido de la escritura de una nota.

Modo lingiiistico Objetos de estimulo (incluye objetos | Parametros
-cosas y personas- y eventos)
Observacién Reales Duracion
Representacionales Distancia: cero (corporal); proximal; distal
Estaticos Seguimiento visual, corporal o ambos
En movimiento Interrupcion (+) [registra] [categoriza]
Audicion Linguiisticos Duracién
Ritmicos (musica) Intensidad
Arritmicos (ruidos) Continuidad
Mecanicos (maquinas, carros, etc.) Contacto visual con la fuente (orientacién) aditiva-
Naturales (animales, lluvia, etc.) sustractiva
Actuaje simultdaneo
Interrupcion (+): [Notas] [Preguntar]
Actuaje Movimiento: Objetos presentes
facial; Personas presentes
manual; Animales presentes
corporal. Duracién
Estatico Repeticion
Dinamico Secuencia
Intensidad
Duraciéon
Velocidad
Habla [Guturalizacion] Duracion total
Repeticién: Modulacion
linglistica; Duracion de cada segmento
ritmica; Entonacién
arritmica; Contacto visual individual, grupal
mecanica Orataxia (orden oral)
“natural”. Secuencia
Produccion discursiva. Pausacién
Volumen

Propiedades morfologicas

Propiedades sintacticas

Caracteristicas del oyente: (relacion con el Referidor,
con presencia fisica, sin presencia fisica)
Interrupcion (+): [Escuchar al otro]
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Segmentos (notas)
Palabras

Texto

Redaccién

Estructura (morfologia)
Estructura (plan)

Dibujo Con modelo presente (transcripciéon) | Duraciéon
Sin modelo Sin'y con instrumento guia
Representacional: Trazo fino
objeto; Trazo grueso
evento; Longitud
abstracto. Continuo
Discontinuo
Correcion
Calidad (precision y ajuste)
Interrupcion (+) [Ver modelo]
Lectura Palabra Duracion total
Texto Duracién del segmento
Estructura (morfologia) Pausas
Elementos intra/extra/ Voz audible/en silencio
transituacionales Movimiento de labios
Repeticién de lectura
Lectura continua
Lectura “a saltos” (revision)
Interrupcion (+) [Escucha a otro] [Hablar]
Escritura Transcripcién o dictado Duracion total

Duracion de cada segmento

Pausas

Repeticién (Voz audible)

TER: tiempo entre respuestas
Propiedades morfologicas

Propiedades sintacticas

Correccidn: borrar, reacomodar, agregar.
Sentido

Sintaxis

Ortografia

Signos de puntuacién

Interrupcion (+): [Leer lo escrito] [Hablar a otro]

Tabla 2. Los modos lingtisticos estan ordenados en relacién a su posible cronologia de surgimiento
en el desarrollo psicolégico de una persona.

Otra aclaracion importante para la revision de la tabla es que en los modos de hablar, dibu-
jar, escribir y del actuaje, los OE descritos son los que el individuo puede producir a diferencia de
los otros modos en los que los OE son aquellos que se presentan a la persona.

Una nota final es que el desempefio no necesariamente consiste sélo de interacciones
implicitas, pueden también ser explicitas y éstas en general son mas requeridas en la educacion
elemental en la que, por ejemplo, siempre se le pide al alumno que lea en voz alta cuando esta
ejercitando este tipo de competencia, no asi, si se trata de la lectura de estudiantes universitarios.
Nuestro énfasis esta en lo que se hace, se dice o no durante un ensayo, antes de dar la respuesta
definitiva a una pregunta o problema planteado. De esta forma, debemos considerar el modo
linglistico en que ocurre, las circunstancias, los OE presentes (objetos, personas, eventos) y la de-
manda requerida.
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Hace falta una revision y critica de los elementos descritos en la Tabla 2 para validar o no lo
propuesto ademas de investigacién y nuevas proposiciones metodoldgicas encaminadas a anali-
zar el desempeno, no sélo sus productos y con ello tener una mejor concepcién de los elementos
necesarios que pueden ayudar a la adquisicién de nuevas y mas complejas funciones de estimulo
y de respuesta en nuestros alumnos.
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CAPITULO 5

INTERACCIONES DIDACTICAS EN EDUCACION
SUPERIOR. ALGUNAS CONSIDERACIONES
SOBRE LA EVALUACION DE DESEMPENOS

Juan José Irigoyen, Karla Fabiola Acuna, Miriam Yerith Jiménez.
Seminario Interactum de Anadlisis del Comportamiento. Universidad de Sonora.

La calidad de la educacién de un pais, y en particular la relacionada con la formacién cientifica
y tecnoldgica, es fundamental en cualquier intento por superar los desafios que implican la
competitividad global en el siglo XXI. La formacién en estos dmbitos, posibilita a un pais revertir el
desempleo, la exclusion social y abatir aquellos elementos que generan indices de desarrollo muy
bajo en comparacioén con el resto de la poblacién, como sucede por ejemplo, con las comunidades
indigenas. Segun datos del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 2009), en
México el 38% padece pobreza alimentaria; 46% no ha concluido la primaria y la mitad de los
hogares de este grupo, gastan 30% de sus ingresos en salud.

Sin embargo, una de las problematicas de los ultimos anos en el ambito educativo es
la formacidn en el drea de ciencias, no sélo a nivel universitario, aun cuando las instituciones
de educacion superior tienen como encargo especial, el auspicio, generacion y aplicacion del
conocimiento. Al respecto, Benito (2009) sefiala:

En los ultimos anos se ha instalado con especial énfasis el interés por indagar los

motivos de la creciente crisis de la educacion cientifica, manifestada en las dificultades

de aprendizaje de los alumnos, quienes parecen aprender menos ciencia de la que se

les ensenia, a la vez que presentan menor interés por lo que aprenden. A ello se suma la

sensacion de frustracion por parte de los docentes acerca del éxito de sus esfuerzos por la

ensefnanza de las ciencias (p. 28).



Por su parte, Alvarado y Flores (2001) han manifestado que desde hace mas de una
década los resultados de la investigacion en la ensefanza de la ciencia en México, no ha logrado
condiciones que permitan influir en la practica docente y mucho menos en el desarrollo de
politicas educativas tendientes a mejorarla.

Esta problematica se expresa en las dificultades de aprendizaje de los alumnos y su
posterior aplicacién, y se hace evidente en los resultados del Programa de la Organizaciéon
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) para la Evaluacion Internacional de los
alumnos (PISA), el cual evalla los resultados de los alumnos de 15 afios, y pretende establecer
una comparacion vélida y fiable (en cuanto a calidad, equidad y eficiencia) tanto entre sistemas
educativos como entre cohortes de alumnos dentro de un mismo sistema educativo. Su propésito
es producir sistematicamente indicadores orientados a la informacién y a su eventual impacto en
la toma de decisiones politicas.

Este programa produce fundamentalmente segun Troncoso (2007), tres tipos de
indicadores del funcionamiento de los sistemas educativos:

1) indicadores bdsicos, orientados a proporcionar una linea base del perfil de conocimientos,

destrezas y competencias de los alumnos, asi como de los distintos subgrupos que sean de

interés en funcion de sus caracteristicas sociales;

2) indicadores contextuales, que muestran la relacién entre los niveles de rendimiento de los

sistemas y algunas variables de tipo demografico, social, econémico y educativo;

3) indicadores de tendencias, que permiten valorar el cambio en los resultados de los

alumnos a través del tiempo, asi como el grado de cambio de un sistema en particular en

comparacién con otros sistemas educativos.

En lo que respecta a la evaluacion hecha por PISA (2006), ésta enfatiza el analisis de
desempenios en el drea de ciencias. Por ejemplo, en esta prueba los estudiantes mexicanos
tuvieron una ejecucién mejor en las preguntas en las que se les pidié que identificaran temas
cientificos, no asi en tareas de deduccion o inferencia de los principales aspectos de una
investigacion cientifica. En el nivel de competencia mas alto (nivel 5) los estudiantes mexicanos
tuvieron muchas dificultades (éste consiste en analizar datos y experimentos), sélo el 3% de
los estudiantes alcanzaron esos niveles, es decir, muy pocos estudiantes demostraron que
podian identificar, explicar y aplicar de manera sistematica conocimientos cientificos en diversas
situaciones complejas (OCDE, 2006).

A partir de los resultados obtenidos en estas evaluaciones, durante la presentacion de las
conclusiones del “Acuerdo de cooperacion México-OCDE para mejorar la calidad de la educacion
de las escuelas mexicanas” (2010), los dirigentes plantearon a México la urgencia de llevar a cabo
algunas modificaciones a la educacion, pues de otra manera el pais tardara mas de medio siglo
en alcanzar los niveles que presentan otras naciones y que se pueden considerar 6ptimos. Entre
algunas de las recomendaciones que la OCDE presenté a la Secretaria de Educacion Publica (SEP)
se encuentran la mejora de: a) la ensenanza, b) los estdndares de aprendizaje, c) los estandares
docentes, y d) los estandares de liderazgo escolar.

En otro espacio se han documentado y presentado (Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2011),
algunas reflexiones en relacion a la calidad de las instituciones de educacion y en particular los
aspectos relacionados con la formacién en el ambito cientifico. Se ha sugerido considerar las
diferentes dimensiones analiticas involucradas en el proceso educativo para de esta manera se
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generen las formas de intervencion pertinentes a dichas dimensiones. La calidad es un asunto que
compete a los distintos profesionales del dmbito educativo y que sin duda requiere un trabajo
sistematico en nuestro pais.

Varela y Ribes (2002) plantean que la formacién de individuos competentes en los distintos
campos del conocimiento requiere de una institucion inteligente que promueva interacciones
variadas y efectivas, y en su caso que respondan a las necesidades disciplinares y sociales que se
plantean en la actualidad. En palabras de los autores:

El comportamiento inteligente es la consecuencia de un ambiente inteligente. Un

ambiente inteligente es aquel que esta estructurado de manera que establece con

precision los criterios de eficacia del comportamiento esperado en las diversas situaciones.

La escuela constituye el ambiente especializado para educar de manera programada, y

educar, consiste basicamente en promover, a través del aprendizaje dirigido y estructurado,

el desarrollo del comportamiento inteligente (p. 202).

Por ello, en el presente manuscrito proponemos una aproximacion al proceso de
ensefanza-aprendizaje de contenidos cientificos, derivado desde el Modelo de la Prictica
Cientifica Individual y el propuesto para el analisis de las interacciones didacticas (Irigoyen et al.
2007). Bajo estos supuestos, es posible analizar los criterios que debera cumplir un estudiante de
un area de conocimiento o dominio disciplinar, y de esta manera, caracterizar las formas en como
se va ajustando el estudiante a dichos criterios. Consideramos que investigar el proceso de la
practica cientifica es relevante en el intento de hacer una contribucién para una pedagogia de la
ciencia (Irigoyen, Jiménez y Acuia, 2007; Padilla, 2006; Padilla, Buenrostro y Loera, 2009).

Aproximacion al estudio del comportamiento cientifico
Cuando nos acercamos al estudio del comportamiento cientifico, encontramos que la actividad
cientifica ha sido mitificada (Padilla et al. 2009), cuando menos en dos sentidos:

1) por una parte se ha mantenido a lo largo de la historia, que el conocimiento cientifico

es el Unico verdadero, y que las demdas formas de conocimiento (p.e. filoséfico, religioso,

mitoldgico, de sentido comun), no son mas que maneras distorsionadas del saber acerca

del mundo y de nosotros mismos;

2) por otra, se ha creido que las personas que se dedican a las cuestiones cientificas tienen

una serie de facultades o caracteristicas especiales, por ejemplo, la de poseer una gran

“inteligencia” o en muchos casos se llega hasta el absurdo de pensar en caracteristicas

fisicas (p.e. barba, canas), tipificando asi, fisicamente al cientifico.

En relacién al primer punto, autores como Carpio, Pacheco, Canales y Flores (2005) y Padilla
(2006), enfatizan que las practicas que se dan en el ambito cientifico, son similares a las que
ocurren con otras practicas culturales, en donde las practicas cientificas son generadas, ejercitadas,
aprendidas y auspiciadas por individuos concretos en circunstancias definidas por criterios de
organizacion y valoracion especificos (Lopez, 1994). Por lo cual, la practica cientifica no puede
analizarse al margen del momento sociohistérico en el que se da, ya que los criterios de valoracion
y por lo tanto, de validacién del conocimiento, son distintos para cada época.

Por lo tanto, en cualquier intento por analizar la practica cientifica, se requiere considerar
gue el conocimiento cientifico esta permeado por los criterios de validacidon del momento en que
es (o fue) planteado.
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Padilla et al. (2009) en este sentido nos comentan:

Quienes desean incursionar en la actividad cientifica como profesion se sorprenden al

escuchar que la ciencia es subjetiva en cuanto a que se trata de una actividad humana

de naturaleza social. Pero que también es objetiva porque la obtencién del conocimiento

ocurre segun un conjunto de criterios con los que es posible trascender lo aparente e

inmediato de lo observado (p. 6).

En este sentido, los colectivos de cientificos han creado los criterios de validacién de cada
uno de los modos de conocimiento actualmente conocidos, es decir, la actividad cientifica es
creada y compartida convencionalmente mediante una serie de practicas significativas.

Por su parte, Kantor (1990) enfatiza la influencia que las practicas sociales y normativas
ejercen sobre las teorias y la practica cientifica a través del tiempo, como una actividad mas propia
de una cultura especifica. Sefala que la concepcion del hombre acerca de los objetos, ha cambiado
conforme lo hace la sociedad. Asi, es necesario enfatizar que la valoraciéon e interpretacion de los
hechos, asi como la percepciéon y descripcion de la realidad no puede analizarse al margen de su
momento sociohistérico, por ello, en ciencia el criterio de objetividad no tiene un sentido absoluto,
mas bien siempre constituye un proceso, no un dato fijo y definitivo (Schaff, 1974).

Se ha creido que el cientifico posee una serie de facultades especificas (p.e. una capacidad
intelectual superior) que lo hacen un individuo especial. Carrillo (1983) nos ayuda a disipar
cualquier duda en este sentido, al mencionar como algunas versiones vigentes llegan al grado de
caricaturizar al individuo que se dedica a las cuestiones cientificas:

La personalidad fisica como sujeto de la accidn cientifica no se atribuye aqui llanamente a

ese espectro introvertido, venerable y barbado que se considera el cientifico, sencillamente

porque no existe. En la actualidad es tal la multiplicidad de tareas relacionadas con la
actividad cientifica que rara vez se podria hallar un ejemplo de cientifico puro. En efecto la
academia, la administracion, la diplomacia, la politica, la colegiabilidad, la representacion,
la asesoria y la burocracia constituyen hoy escenarios que reclaman demasiadas horas

hombre de ciencia (p. 31).

Lopez (1994) por su parte, nos expone que la ciencia como parte de la cultura, implica
una practica compartida y que la membresia a una cultura es lograda a través de un complejo
aprendizaje de sus practicas, la cual es adquirida mediante el contacto con “otros significativos”
Asi, la ciencia como fendmeno social, se aprende en la medida que se comparten tareas y
actividades con otros, contando con la supervision de expertos. En palabras de Padilla et al. (2009)

El aprendizaje de la ciencia ocurre de la misma manera que el aprendizaje del lenguaje

ordinario, ya que constituye un proceso por medio del cual la conducta de los individuos se

asemeja progresivamente a la de otros miembros de la comunidad o de la sociedad (p. 16).

Asi, la ciencia como otras instituciones culturales, esta constituida por dos elementos
complementarios: a) en primer término, por la acumulacion histérica elaborada por un grupo
social particular (es decir, los productos); b) en segundo término, por el conjunto de las
instituciones que regulan las relaciones reciprocas de los grupos sociales (esto es, los procesos). De
esta manera, la ciencia debe ser entendida como el resultado de individuos que se dedican a las
tareas cientificas y como un proceso continuo de contrastacién y verificacion de los enunciados
formulados (p.e. de las teorias).

Sin embargo, en el estudio de la ciencia se han realzado mucho mas sus productos que sus
procesos, dejando a un lado las actividades y el contexto que dieron origen a dichos productos
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(Padilla, 2006), de ahi que en muchas ocasiones se le caracterice como un cuerpo acabado de
conocimientos. Esto, por supuesto, ha traido una serie de implicaciones para la ensefianza de la
ciencia, ya que se buscaron los métodos para ensenar los productos (p.e. teorias, leyes e hipotesis),
y no las estrategias relacionadas con la obtencién de dichos productos (p.e. el estudiante
tipicamente es expuesto a un discurso oral y muy pocas veces a una situacién en donde se modele
el proceso de la obtencién de una evidencia o producto particular). Al respecto, Morales et al.
(2010) comentan:

Uno de los principales problemas o limitaciones de la ensefianza de la ciencia es que se

centra en los productos de la ciencia, es que la formacién de los futuros cientificos queda

reducida a hacer uso de los productos de la ciencia, desconociéndose la manera en la que
se produce ciencia, asi como en una dificultad (o incapacidad) de los nuevos cientificos

para generar criterios y conocimiento nuevo (p. 96).

En otros manuscritos, hemos discutido (Irigoyen, Jiménez y Acuna, 2007) que la
instruccion cientifica mas que acumular conocimientos o sustituir unos conceptos por otros,
deberia promover una reflexién de unos saberes en otros, enfatizando los haceres y decires de
los profesores y aprendices, considerando siempre que las practicas son reguladas por criterios
disciplinares y que se significan en funcién de las dimensiones del objeto de conocimiento bajo
criterios de contrastacién y verificacion.

En anos recientes se ha consolidado una multidisciplina por las diversas ciencias
(sociologia, economia, antropologia, filologia y psicologia), en el estudio del comportamiento
cientifico. Padilla (2006) por ejemplo, llevé a cabo una revisién de cada uno de los niveles de
analisis bajo los cuales se ha estudiado la ciencia: 1) andlisis formales o 16gicos (sustentandose
en autores como Carnap, 1965; Nagel, 1974), 2) analisis de los criterios l6gicos previos a la
investigacion (Popper, 1959; Lakatos, 1975), 3) analisis de las circunstancias sociohistéricas (Bernal,
1975; Kuhn, 1986). Dentro de este ultimo apartado se encuentran los estudios de la ciencia que
enfatizan por ejemplo: a) la historia y el desarrollo de las ideas, b) las circunstancias sociolégicas y
economicas de su origen y desarrollo y, ¢) las practicas etnolégicas de ejercicio y organizacion.

Sin embargo, la aproximacion de la que parte el presente manuscrito consiste en un
acercamiento al comportamiento cientifico desde una perspectiva de la practica individual
-Modelo de la Practica Cientifica Individual-, la cual analiza el quehacer cientifico como variacion
individual del método bajo condicionantes l6gicos, culturales y sociales (Ribes, 1993; Ribes,
Moreno y Padilla, 1996; Padilla, 2006). Las implicaciones de este modelo para la ensefianza de la
ciencia, radican en la posibilidad de analizar las condiciones concretas en las que se forma a un
cientifico en donde el andlisis de la ciencia, supone que la practica es individual en la medida
en que es una practica idiosincrasica regulada por la comunidad cientifica a la que pertenece el
estudiante o profesional, pero a la que cada individuo le impone una forma particular de hacer-decir.

Por mucho tiempo se pensé que lo que regulaba el hacer de un cientifico era el método.
Tradicionalmente el proceso de investigacion cientifica se identificaba como un proceso
enmarcado por una serie de procedimientos —fijos- que el investigador debia seguir para obtener
el conocimiento cientifico. Sin embargo, autores como Feyerabend (1975), Kuhn (1986) y Lakatos
(1975) han considerado a la ciencia como proceso dindmico, que no admite la concepcion de
un método rigido o estatico, puesto que sus teorias estan en constante construccién (adhesion
de nuevos conocimientos, rectificacién-validacion de teorias), cuyo desarrollo ha implicado
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con el paso del tiempo una variacién de métodos “como modos particulares de hacer ciencia”.
Por su parte, Ribes et al. (1996) consideran que asi como existen gran cantidad de individuos
gue practican la ciencia, de igual manera es posible encontrar infinidad de modos o métodos
individuales efectivos de obtener conocimiento. Luego entonces, no seria factible la idea de un
“método cientifico” como guia general que explicite al practicante de ciencia que es lo que deber
hacer, puesto que tornaria la practica como un trabajo “mecanizado’, lo cual esta lejos de serlo.
Bajo estos presupuestos es posible analizar y por lo tanto, derivar una estrategia
pedagdgica para ensefar la ciencia, a partir de la identificacion de los elementos fundamentales
gue interactian en la modulacion del desempefio del profesional o investigador y los criterios
convencionales a los que responde. Dicho modelo fue propuesto inicialmente por Ribes (1993)
y modificado posteriormente por Ribes et al. (1996), el cual enfatiza fundamentalmente los
siguientes elementos:
1) la metdfora-raiz y el modelo. Consisten en los supuestos y creencias que amparan la
actividad cientifica en cualquier nivel. Estas creencias, como maneras de pensar de un
individuo, probabilizan un determinado comportamiento, y modulan la forma en que el
cientifico entra en contacto con la teoria y sus categorias, asi como la manera en que realiza
una actividad en el contexto de la practica cientifica (o juegos de lenguaje).
Por su misma naturaleza, las creencias y los supuestos que sustentan la actividad cientifica
no son necesariamente identificables para el propio cientifico, independientemente de
su nivel de “expertes” (Padilla, 2006). Tener la posibilidad de analizar las creencias que
sustentan la practica cientifica se considera relevante en la medida en que éstas modulan
en gran medida la forma en que el cientifico entra en contacto con las categorias de una
teoriay, por lo tanto, afectan la forma en que se practica dicha teoria en el contexto de los
aspectos empiricos.
2) la teoria explicita. Es el universo de eventos o elementos con los que trabaja el cientifico
(y de como estos elementos se relacionan entre si), sea explicita o implicitamente. La
funcion que cumple la teoria es delimitar los elementos, las herramientas y los criterios
de interaccién pertinentes con los fendmenos de estudio. Por ello, todos los sucesos
estudiados por un cientifico son hechos tedricos, ya que el cientifico abstrae analiticamente
las propiedades de los eventos que son de interés, para crear hechos que sélo son
observables y tienen sentido desde una teoria particular.
3) los juegos de lenguaje y el ejemplar. Constituyen los criterios necesarios para llevar
a cabo las actividades relacionadas con el comportamiento cientifico, como practicas
con sentido. Estos juegos de lenguaje no constituyen en si mismos actividades y, por
consiguiente, no pueden identificarse con actividades especificas de la practica cientifica.
Mas bien un mismo conjunto de actividades pueden ubicarse en uno u otro juego de
lenguaje dependiendo de las practicas comprendidas en el proceso cientifico, es decir,
es posible examinar las practicas en relacién a la satisfacciéon de distintos propésitos o
criterios como juegos de lenguaje (identificacién de hechos, planteamiento de preguntas
pertinentes, elaboracién de sistemas de registro a partir de la observacion, disefo de
instrumentos para generar evidencias, cuantificacion y analisis de resultados).
El ejemplar consiste en el conjunto de practicas que tienen que ver con la soluciény
planteamiento de “problemas” pertinentes a una teoria y el disefo de procedimientos y
acciones que lleven a su solucién. En otras palabras, el ejemplar esta relacionado con las
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maneras en como se implementan estudios de investigacion para la observacién y recogida

de datos, y las maneras que posibilitan el establecimiento de evidencia empirica en un

ambito disciplinar particular.

4) los procesos y competencias conductuales. Consisten en las formas de organizacién

funcional de las habilidades sobre criterios de efectividad especificos. Una competencia

conductual puede identificarse a partir de las habilidades involucradas y el criterio de
logro especificado, el cual puede estar determinado por las propiedades fisico-quimicas

o convencionales de los objetos, eventos o circunstancias con las que interactua, y por las

demandas sociales (en este caso determinadas por la disciplina y el gremio) que definen la

funcionalidad de una determinada conducta como ajuste a una situacion.

Asi, el MPCl supone que la ciencia, como una practica social, es un proceso variado
y flexible. Por ello, cada disciplina y aun dentro de un mismo dominio se expresan formas
diferenciadas o estilos de hacer y decir, en funcién de los criterios disciplinares.

Esto tiene implicaciones para la pedagogia de la ciencia, en donde para poder ensefiarla,
seria necesario identificar los criterios de logro o ajuste a los cuales debera adecuarse el estudiante
en formacién. Padilla (2006) propone al respecto lo siguiente:

El diseno de una metodologia de la ensefianza de la ciencia como actividad practica podria

hacer mas eficiente el proceso de ensenanza-aprendizaje de las destrezas y competencias

cientificas. Se supone que dicho objetivo seria mas facil de alcanzar si se identifican, de la

forma mas detallada posible, los criterios de ejecucion a exigir a un aprendiz cientifico (p. 200).

A continuacion comentaremos y describiremos cuales han sido algunas aproximaciones
que se han acercado al estudio de la formacién en el ambito cientifico, asi como algunos de sus
supuestos mas relevantes que plantean cada una de ellas.

Algunas aproximaciones tedricas a la ensefianza-aprendizaje de contenidos cientificos

Como lo sefialdbamos anteriormente, en los Ultimos afios se ha producido un notable incremento
de las criticas a los fines, métodos y formas que han adoptado la ensefianza y el aprendizaje
escolar en general, y el de la ciencia en particular, Benito (2009) enfatiza que gran parte de las
criticas coinciden en senalar:

a) que después de tantos afnos de escolarizacién las personas no obtienen ni el

conocimiento ni las estrategias necesarias para el manejo de informacién de contenidos

cientificos;

b) que gran parte del tiempo de ensefianza se ocupa en la transmisién de conocimientos y

destrezas que en poco tiempo quedaran obsoletas;

) que gran parte del proyecto educativo se ocupa en potenciar una cultura cientifica

idealizada y alejada sustancialmente de lo que ocurre realmente en el quehacer cientifico; y

d) que no existe ninguna garantia que el conocimiento ensenado en las aulas, proporcione

habilidades que cualifiquen para la insercién en el sistema productivo.

En un intento por dar respuesta al problema que se vive en el ambito del aprendizaje de
contenidos cientificos, encontramos que por mas de dos décadas la perspectiva constructivista
de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias ha tenido un gran impulso, particularmente las
tendencias relacionadas con el cambio conceptual (Flores, 2004). Entre el tipo de investigaciones
que se han llevado a cabo destacan las que tienen que ver con la construccion de modelos de
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representacion de los procesos conceptuales, las de cambio conceptual, asi como las que analizan
la historia y la epistemologia de la ciencia para encontrar referentes de interpretaciéon de procesos
y dificultades en la comprensién de los procesos cientificos (Gallegos y Flores, 2003).

Campanario y Moya (1999) llevaron a cabo una revision de las principales tendencias y
propuestas para ensenar ciencias. Entre las principales propuestas que analizaron estos autores
con respecto a la ensefianza de las ciencias, se plantean las siguientes:

a) el aprendizaje basado en el uso de problemas,

b) el aprendizaje de las ciencias como un proceso de investigacién dirigida y,

¢) el aprendizaje como cambio conceptual.

Con respecto a la propuesta basada en el uso de problemas. Encontramos que la mayor
parte de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en el nivel universitario se ha centrado
bajo la perspectiva de la resolucion de problemas por parte de los alumnos. Uno de los aspectos
instrumentales relacionados con la ensefianza, consiste en organizar unidades didacticas
articuladas fundamentalmente como colecciones de problemas. En donde los problemas han de
ser seleccionados —por el profesor- cuidadosamente y secuenciados en forma que se consiga el
aprendizaje significativo (Lopes y Costa, 1996).

Segun Schmidt (1995) la propia dindmica interna de esta estrategia fomenta el aprendizaje
autorregulado. Autores que sustentan esta propuesta puntualizan que durante el andlisis inicial
del problema, el alumno debe crear un modelo mental relativo a la situacién que se describe en el
enunciado. Bajo esta l6gica, gran parte del proceso instruccional recae en el alumno; la tarea del
profesor estaria orientada a la seleccién de los problemas y su correcta secuenciacion.

En este sentido, Campanario (2003), sugiere que se dé una orientacion a los estudiantes
durante la resolucién de problemas que les permita organizar las ideas y desarrollar una estrategia
coherente y exitosa. Por su parte, Pozo y Gémez-Crespo (1998) coinciden en la importancia de
designar un tiempo en clase para discutir detalladamente en grupo los resultados obtenidos, de
esta manera se presupone permite que los resultados generen las explicaciones pertinentes y
puedan llegar a conclusiones satisfactorias mediante el andlisis de estos resultados.

En cuanto al aspecto de evaluacién desde esta perspectiva, no se proponen criterios claros
que permitan la caracterizacion del desempeno del estudiante cuando resuelve problemas, asi
como la identificacion de las maneras en cdmo los resuelven y con qué nivel de pericia.

En relacién al segundo inciso, el aprendizaje de las ciencias como un proceso de
investigacion dirigida, se utiliza la metafora del cientifico novel que alcanza un grado de
competencia en un dominio concreto. Segun Gil (1994) uno de los mayores problemas de la
ensefanza de las ciencias es el abismo que existe entre las situaciones de ensefianza-aprendizaje y
el modo en que se construye el conocimiento cientifico. Se propone en este sentido, que el novel
cientifico se integre en un grupo de investigacién y empiece a desarrollar investigaciones en las
que replica los trabajos previos en un area determinada, abordando problemas en las que los
cientificos expertos, los van supervisando. Asi, desde este planteamiento se concibe el aprendizaje
de las ciencias como una investigacion dirigida de situaciones problema de interés.

Con respecto a las estrategias de ensefianza, Gil, Carrascosa, Furié y Martinez-Torregrosa
(1991) proponen una secuencia predeterminada para proponer el aprendizaje de la ciencia, las
cuales se enuncian a continuacién:

a) se plantean situaciones problematicas que generen interés en los alumnos y

proporcionen una concepciéon preliminar de la tarea.
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b) los alumnos trabajando en grupo, estudian cualitativamente las situaciones
problematicas planteadas y, con las ayudas bibliograficas apropiadas, empiezan a delimitar
el problemay a explicitar ideas.

¢) los problemas se trabajan siguiendo una hipétesis (y explicitacion de ideas previas),

elaboracion de estrategias posibles de resolucion, andlisis y comparacién con los resultados

obtenidos por otros grupos de alumnos.

d) los nuevos conocimientos se manejan y aplican a nuevas situaciones para profundizar en

ellos.

Con respecto al ultimo inciso, una de las preguntas que se ha intentado responder desde
esta perspectiva es como se consigue el cambio conceptual (Gil, 1994). Por ello, las estrategias
gue se promueven para el cambio conceptual reflejan un estilo de ensefianza en el cual tanto
los alumnos como los profesores animan a los alumnos a expresar sus ideas, y a reflexionar sobre
las mismas, para de esta manera se modifiquen sus explicaciones dependiendo de los puntos
de vista que consiguen establecer los alumnos (Campanario y Moya 1999). Las pautas generales
gue se siguen en cualquier programa de ensefianza para el cambio conceptual se resumen a
continuacion:

a) las ideas de los alumnos deberian ser una parte explicita del debate en el aula.

b) el estatus de las ideas tiene que ser discutido y negociado.

¢) lajustificacion de las ideas debe ser un componente explicito del plan de estudios.

d) el debate en el aula debe tener en cuenta la metacognicion.

Bajo estos supuestos se desprende la necesidad de disponer de un repertorio de técnicas
y recursos acordes con las condiciones que se han mencionado anteriormente. Las ideas previas
pueden ponerse de manifiesto utilizando ejemplos adecuados, cuestionarios, demostraciones,
técnicas de discusion en grupo, etc. El uso de estas actividades incide, ademas, sobre las
concepciones epistemoldgicas de los alumnos. Por lo tanto, es necesario considerar que ensenar
a los alumnos dentro de esta perspectiva implica ensefarlos a detectar inconsistencias entre
diversos puntos de vista (algo que se da por supuesto, aunque no siempre esté garantizado) y que
aprendan a aplicar criterios de comprensidon adecuados en tales situaciones. Sin embargo, autores
como Carretero (2000) nos senalan que las ideas previas pueden resistir incluso a la ensefianza que
se propone explicitamente a erradicarlas.

Gallegos y Flores (2003) comentan que gran parte de la investigacion desde esta
perspectiva se ha dirigido a indagar las caracteristicas de las concepciones incorrectas y a evaluar
procedimientos que logren modificarlas en los estudiantes. Los estudios generalmente reportan
que las concepciones incorrectas son resistentes a los diferentes métodos utilizados durante
la enseflanza. Los resultados conducen a suponer que las concepciones incorrectas forman
conjuntos coherentes con la experiencia cotidiana. De hecho, la mayoria de los investigadores del
area aceptan que las concepciones incorrectas conforman teorias implicitas que desempefan una
funcion cotidianamente antes y después de la instruccion.

Como un ejemplo de la importancia de analizar las concepciones de los profesores sobre la
naturaleza de la ciencia, Campanario (2003) enfatiza la prioridad de conocer las concepciones de
los profesores universitarios, antes de iniciar cualquier programa de formacion docente y didactica,
como también conocer los posibles origenes de las concepciones inadecuadas y prejuicios mas
comunes que los profesores tienen sobre la didactica de las ciencias y el impacto que puede tener
en la ensefanza.
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Lo anterior ha llevado a los autores que sustentan sus trabajos en esta perspectiva (Flores,
Gallegos y Reyes, 2007; Gallegos y Flores, 2003), a interrogarse sobre el sistema de pensamiento
del alumno: las cuestiones que se plantea, su marco de referencia (lo que sabe o cree saber), su
sistema de operar (los argumentos que acepta y no acepta), las formas de razonamiento que
utiliza y su disponibilidad. Dando al profesor un papel pasivo; solamente el de busqueda de las
situaciones o intervenciones que obligan al alumno a“reorganizar” sus conocimientos.

Desde esta aproximacion, el factor mas importante que influye en el aprendizaje es lo que
el alumno ya sabe, de ahi que se intente analizar y conceptualizar lo que el alumno ya conoce.
Alvarado y Flores (2010) mencionan que algunas de las causas que impiden que los estudiantes
alcancen los objetivos deseados son:

a) las ideas muy generales sobre teorias y conceptos cientificos;

b) conocimientos exclusivamente memoristicos, mal comprendidos; y

¢) la ensenanza de las ciencias no les permite adaptarse al sistema educativo actual, lo que

les incapacita para acceder a estudios superiores.

Sin embargo, hemos sefialado que evidenciar las concepciones alternativas no es suficiente
para mejorar la practica educativa de contenidos cientificos (Irigoyen et al. 2007). Se requiere mas
bien analizar las condiciones en las cuales tiene lugar la practica cientifica, para de esta manera
disenar y auspiciar mejores formas de contacto de los aprendices con los diferentes juegos de
lenguaje requeridos en el aprendizaje de los contenidos cientificos.

Consideramos que a pesar del avance empirico en esta area, y de que las aportaciones
desde estas perspectivas han sido dominantes, adolecen en muchos casos de una derivacion
tecnolégica que posibilite la generacién de desempefios inteligentes durante el proceso de
formacion, y por lo tanto, la posibilidad de desempeiio efectivo posterior (Irigoyen et al. 2007).

En este sentido, Pacheco (2008) llevé a cabo una critica a los planteamientos que sustentan
las posturas constructivistas, enfatizando que las propuestas tedricas e instruccionales actuales,
mas que dirigirse al analisis del contenido de las concepciones, su grado de complejidad o su
concrecion respecto de los conceptos cientificos, se dirigen a:

a) Estudiar las diferentes formas de construir representaciones explicitas o modelos de las

situaciones y contextos a partir de la informacion proporcionada por las teorias implicitas,

b) indagar cdmo es que las representaciones organizan multiples estructuras mas

consistentes y coherentes en los estudiantes de ciencias.

Pacheco (2008) hace una critica con respecto a algunos de los supuestos sobre los que se
sustenta esta aproximacion, a saber:

1) la inaccesibilidad a la verdad;

2) el caracter natural del pensamiento cientifico en humanos;

3) el caracter representacional del conocimiento;

4) las explicaciones sociologicistas del conocimiento individual.

Recuperaremos con motivos descriptivos solamente el punto uno y tres (para una
revision mas exhaustiva ver Pacheco, 2008). En el primero de los puntos, se explicita la confusién
en la que se ha incurrido al pensar que los objetos tedricos con los que trabaja el cientifico
son objetos reales. En palabras de la autora... “los juguetes o las frutas que caen se convierten
conceptualmente en masas con aceleracion especifica, los guisantes se convierten en ejemplares
fenotipicos, los liquidos hirviendo se transforman en ecuaciones quimicas, etc.” (pp. 138 y 139), por
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lo tanto, el cientifico “crea” objetos -tedricos- a partir de las categorias conceptuales de su teoria.
Ribes (1997) ha enfatizado con respecto a esto lo siguiente:

Las disciplinas cientificas formulan modelos que describen la realidad como si fuera un

conjunto de elementos que poseen propiedades acordes con la naturaleza del objeto de

estudio delimitado, los cientificos deben tener presente que los modelos son metaforas

y no una descripcién fidedigna de la realidad, tal cual es. En la medida que el cientifico

confunde el modelo con la realidad, comete una invasion categorial y en lugar de hacer uso

de la metafora es victima de ella (p. 29).

Autores como Driver (1994) citado en Pacheco (2008) afirman que el conocimiento
cientifico es simbdlico en su naturaleza y socialmente negociado, de esta manera la ciencia no se
ocupa de fenédmenos de la naturaleza como eventos concretos sino de los constructos propuestos
por la comunidad cientifica.

Los constructivistas a partir de autores como Piaget (1977) han mantenido el supuesto de
que el conocimiento es propio del individuo, explicAndolo como proceso de desarrollo cognitivo
en el transcurso de la infancia, proceso en que la estructura innata cambia de acuerdo con un
patrén. Para Piaget dicha estructura y sus procesos de desarrollo no eran mecanismos linguisticos
que él empleaba para la explicacion del comportamiento de los individuos sino que los concebia
como algo completamente real, existentes al margen de su propia actividad teérica como
cientifico.

Por el contrario, lo que se propone desde la perspectiva que partimos, es que distintos
fendmenos pueden ser observados bajo un mismo criterio en ciencia, a la vez que un mismo
fendmeno puede ser observado desde distintos criterios analiticos. La Ciencia —en general-
tiene el mismo conjunto de acontecimientos del continuo espacio-tiempo como dominio. Sin
embargo, cada disciplina cientifica segmenta dicho continuo para motivos analiticos, es decir,
la segmentacién es una convencion arbitraria para fines de estudio. Al respecto, Carrillo (1983)
sefala:

Para una disciplina particular el limite de su dominio debera estar expresado en su

definicion. El limite es el criterio mediante el cual se pueden diferenciar los elementos que

pertenecen al dominio. Dicho limite se redefine sucesivamente conforme los alcances
instrumentales de una disciplina son mayores y mas precisos. No es que la medicion
otorgue existencia al fendmeno: éste ya se encontraba ahi. Es simplemente que pasa a ser

un fenédmeno conocido: se define dentro del sistema (p. 124).

El concepto de juego de lenguaje anteriormente descrito, puede ser de mucha utilidad
para explicitar que cada disciplina plantea practicas especificas como identificacion de hechos,
elaboracién de preguntas, generacion de evidencia por mencionar algunas, las cuales tienen
sentido sélo a la luz de un dmbito de desempefio particular. Para Ribes et al. (1996):

Los diferentes juegos de lenguaje identificados suponen criterios implicitos que delimitan

el sentido de los usos o actividades, practicas sociales, como en el caso de la ciencia... Todo

juego de lenguaje se aprende mediante la practica social, y por ello el juego de lenguaje

se establece por entrenamiento. Los usos de lenguaje como practica se adquieren por

recompensa o castigo y por entrenamiento ostensivo, no por definicion previa. El juego de

lenguaje se aprende en relacion directa con el mundo y no por traduccion de las palabras a

cosas y actos (pp. 220y 221).
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Bajo estos supuestos, conceptos tales como objetividad, validez, certeza, entre otros,
tienen mas bien un caracter objetivo-subjetivo en términos de que son criterios convencionales,
como acuerdo explicitado por un gremio. En este sentido, el conocimiento cientifico debera
ser entendido como un proceso infinito, un proceso que acumula explicaciones tentativas y
probables de los fendmenos que analiza, no como conocimiento acabado. Esto obviamente tiene
importantes consecuencias para nuestra actitud cientifica y en particular, para la ensefianza de
contenidos cientificos.

En la segunda parte del documento exponiamos que hacer ciencia no supone procesos
conductuales especiales, de hecho como lo plantea Padilla (2006), los procesos conductuales
gue intervienen en hacer ciencia y no hacer, pueden ser los mismos y que, por tanto, no hay nada
predestinado en el individuo para ser o no un cientifico. Asi, la practica cientifica se relaciona
mas bien con la explicitacién de los criterios —de una disciplina particular- y las maneras (como
desempenos) en como ajustarse a ellos. Lo que se ensefa a los aprendices, en ultima instancia, son
las distintas practicas significativas (como haceres y decires) vinculadas a las distintas disciplinas
cientificas.

Con respecto al punto tres (el caracter representacional del conocimiento) que nos plantea
Pacheco (2008) éste se relaciona con la idea fundamental de que aprender y ensefar lejos de
ser meros procesos de repeticién y acumulaciéon de conocimientos, implican “transformar la
mente” de quien aprende, el cual debe reconstruir a nivel personal los productos y procesos
culturales con el fin de apropiarse de ellos. Esta concepcién de aprendizaje se sustenta en que
los alumnos construyen su conocimiento cientifico a partir de sus ideas y representaciones
previas. Por ejemplo, la mayoria de los modelos del cambio conceptual presuponen que éste
consiste en un proceso mental complejo que implica la transformacién de diversos aspectos
conceptuales y cognitivos del sujeto (Flores, 2004). En lo que respecta a la ensefianza, esta consiste
fundamentalmente en promover un cambio en dichas ideas y representaciones, con el fin de
acercarlas progresivamente al drea conceptual y metodolégica de la ciencia.

Los aspectos fundamentales que se proponen con respecto al aprendizaje dentro de esta
perspectiva, son enunciados por Coll (1987), y pueden resumirse en los siguientes enunciados:

- Los individuos construyen las ideas acerca de cémo funciona el mundo.

- Lo que existe en la mente de los sujetos tiene importancia. Las concepciones que los

alumnos poseen influyen en sus interpretaciones y llegan incluso a determinar qué datos

sensoriales han de ser seleccionados y ha de prestarles atencion.

- Se asigna gran importancia al aprendizaje previo y a los esquemas conceptuales

preexistentes.

- Encontrar sentido a los conocimientos implica establecer relaciones entre conceptos,

diferenciando, por una parte, las relaciones derivadas de la propia estructura de los

contenidos y, por otra, los multiples tipos de conexiones que pueden existir entre ellos.

De esta manera, se tienen en cuenta las influencias del contexto sociocultural sobre el

aprendizaje.

- Quien aprende construye activamente significados; los individuos, cuando aprenden,

tienden a generar significados a partir de su aprendizaje anterior.

En sintesis, en la concepcién constructivista del aprendizaje se concede gran importancia
a los fundamentos y creencias que los sujetos —tanto profesores y alumnos- tienen sobre el
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conocimiento (en este caso el cientifico) y que enmarcan tanto los aspectos conceptuales como los
actitudinales.

Por su parte, Ribes (2002, 2007) ha subrayado que los conceptos de conocimiento y
aprendizaje y sus verbos correspondientes conocer y aprender, no hacen referencia a un tipo
especial de actividades y resultados “acumulados” o “depositarios’, que se traducen posteriormente
en comportamiento efectivo:

Aprender significa cumplir con un criterio de logro o resultado mediante una accion,

gue puede consistir en la realizacién de un tipo particular de accién, obtener un efecto

particular, o producir un logro como objeto o vestigio de la propia accion (Ribes, 2002, p. 6).
Se dice que alguien aprende cuando su comportamiento ocurre en relacién al cumplimiento de un
criterio, y de manera complementaria, se dice que alguien ha aprendido algo cuando dicho criterio
se ha cumplido o satisfecho en la forma de un efecto, resultado o producto.

En este sentido, podemos senalar que una de las grandes limitaciones en las que se
ha incurrido dentro de la ensefianza-aprendizaje de dominios cientificos estd relacionada
con concebir la practica cientifica como una practica especial, y suponer que los procesos
conductuales que intervienen en hacer ciencia también lo son. Contrariamente a esto,
presuponemos que lo que debera ensefarse en ciencia son las distintas practicas vinculadas a
cada una de las disciplinas cientificas, como actividades pertinentes a un contexto o dominio. Los
factores que hemos considerado como relevantes al anélisis de la ensefianza-aprendizaje de la
ciencia son los siguientes: a) el desempefo del docente, b) el desempefio del estudiante y, c) los
objetos referentes (materiales de estudio), delimitados por un, d) dominio disciplinar o area de
conocimiento y, e) el objetivo instruccional.

Dominio disciplinar/Ambito funcional de desemperio

Obijetivo instruccional

Y

Y

Docente  [€ » Estudiante Desempefio estudiante:

Desempeiio docente:

- Planeacién didactica
- Exploracién competencial Discurso didactico
- Prescripcién criterios
- llustracion

- Supervisiéon

- Retroalimentacién > Objetos referentes
- Evaluacion

- Identificacion de eventos
- Instrumentacién

de procedimientos
- Formulacién de relaciones
- Aplicacién a nuevos casos

Y

Vehiculo linglistico que permite mediar al estudiante
formas o modos de actuar (criterios disciplinarios)
ante determinados objetos y situaciones.

Figura 1. Representa los factores que configuran una interaccion didactica.
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Qué, como y bajo qué condiciones se ensenan-aprenden los contenidos cientificos:

Evaluacién de desempenos

Hemos propuesto como analisis alternativo (Irigoyen et al. 2007), algunos planteamientos que nos
han permitido analizar las variables relevantes al proceso de ensefianza-aprendizaje de dominios
cientificos. Al tomar como referencia de un episodio educativo la interaccion diddctica se han
caracterizado los factores necesarios en la configuracién del episodio de interaccién (docente,
alumno, objetos referentes delimitados por un objetivo instruccional y un ambito funcional de
desempefo), senalando la funcion de los mismos y explicitamente, que ningun factor es mas
relevante que otro en la estructuracion del episodio de interaccién didactica, como se ilustra en la
Figura 1.

Las interacciones que se pueden analizar entre los actores en un episodio de interaccién
didactica son: docente-estudiante-objetos referentes, docente-objetos referentes, estudiante-
objetos referentes y estudiante-objetos referentes-docente, como relaciones que se significan
en el dmbito funcional de la disciplina que se ensefa-aprende. El ambito disciplinar delimita los
requerimientos que el docente y el estudiante deberan llevar a cabo, los cuales se relacionan con
los ambitos en lo conceptual, procedimental y de medida del drea de conocimiento (como juegos
de lenguaje).

Asi, lo que se ensefia son las practicas reguladas convencionalmente (juegos de lenguaje),
dichas practicas siempre se dan con referencia a los eventos, clases, estados, relaciones y procesos
que se significan teéricamente. De esta manera, la identificacién de hechos tedricos, la formulacién
de preguntas pertinentes al ambito, la observacién, la instrumentacion de las condiciones para la
produccion, registro y representacion de los eventos de estudio y su interpretacion, sélo tienen
sentido a la luz de las categorias de la teoria y los criterios de instrumentacion como practicas
disciplinariamente pertinentes (Irigoyen et al. 2007).

El profesor entonces a partir de los juegos de lenguaje, deberd mediar el contacto con
el estudiante en formacién a partir de la exposicion, ejemplificacién, ilustracién, modelado y
moldeado de las practicas pertinentes a dichos juegos. Autores como Barrén (2009) han enfatizado
el tipo de competencias que el profesor (universitario) debiera de exhibir; por una parte se
mencionan aquellas relacionadas con la disciplina qué ensefa, y por otra, las psicopedagdgicas
que le permitiran auspiciar y establecer los repertorios pertinentes a la disciplina que ensefia y que
pudieran ser acordes a la dindmica actual de los saberes, particularmente los saberes cientificos.

La manera en cémo se media el contacto con los referentes de la disciplina que se ensefa-
aprende determina la posibilidad de contacto posterior. La emision de comportamiento efectivo
ante situaciones novedosas dependera del tipo de entrenamiento y del nivel de desligamiento de
la respuesta en la situacién en la que se aprendio (Camacho y Gomez, 2007; Mares, 2001; Mares y
Rueda, 1993).

Sin embargo, estudios relacionados con la forma de mediacién del profesor con respecto al
estudiante y los objetos referentes en el ambito cientifico, han mostrado que el nivel de contacto
que se promueve esta relacionado con aspectos muy situacionales que poco posibilitaran la
aplicacidn a situaciones problema novedosas (Irigoyen, Jiménez y Acuia, 2004; Mares, Guevara,
Rueda, Rivas y Rocha, 2004).

Con respecto a lo que se aprende en ciencias, consiste en una serie de actividades y las
circunstancias funcionales en cada uno de los juegos de lenguaje (en lo conceptual, operacional
y/o de medida). Se ha sugerido que la evaluacién del estudiante debera estar en funcién de las
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formas en cémo establece contacto linguistico (observa, escucha, lee, sefala, habla y escribe) con
los objetos referentes de su disciplina y en qué nivel de complejidad lo puede hacer.

De esta manera, los criterios de evaluacién del aprendizaje se derivan del conjunto de
practicas convencionales que definen al hacer-decir en cada una de las disciplinas cientificas, las
cuales deben incluir como elementos fundamentales: el juego de lenguaje especifico y el nivel
funcional en que debera exhibirse el desempefio, tomando como referencia necesariamente el
requerimiento de la tarea y la modalidad linguistica involucrada, y en una interaccion especifica el
ajuste competencial requerido, dado el objetivo instruccional.

Por ejemplo, la descripcién de la facilidad o complejidad de la adquisicion de los modos
lingUisticos y la posibilidad de transferencia tiene implicaciones al menos en dos sentidos:

- En las maneras en como se implementan las estrategias instruccionales en los diferentes

niveles de formacion en ciencias en nuestro pais, y

- En las practicas de evaluacion, ya que de manera consistente los profesores tienden a

evaluar al estudiante en relacion a una sola modalidad de los referentes y ante un mismo

criterio de tarea.

La evaluacién en este sentido, debiera tener la funcién de retroalimentar los distintos
episodios de interacciones didacticas, en el proceso de formacion de los contenidos cientificos. Asi
como lo sefala Rodriguez (1998), la evaluacién consiste en el proceso y resultado de la recogida
de informacion sobre un drea particular (individuos o grupos) con la finalidad de tomar decisiones
que afecten a las situaciones de ensefianza.

Partiendo de esta légica se ha evidenciado la importancia de analizar con respecto al
desempefrio del estudiante variables como: el tipo de tarea (Irigoyen, Acuia y Jiménez, 2006;
Mateos y Flores, 2008), el modo lingtiistico (Irigoyen, Jiménez y Acufia, 2006; Mejia y Camacho,
2007), el nivel funcional de la tarea (Irigoyen et al. 2004), en el aprendizaje de contenidos cientificos.

A manera de ejemplo, se presenta a continuacion un estudio llevado a cabo con noveles
estudiantes universitarios de Psicologia. El objetivo del estudio consistié en caracterizar el
desempeno del estudiante a partir de la modalidad linguistica escribir (representacion de un
concepto, asi como la justificacién del mismo), en el contexto de la ensefianza-aprendizaje de una
disciplina cientifica.

En el estudio participaron 130 estudiantes de segundo semestre inscritos en el
Programa Docente de Psicologia de la Universidad de Sonora. A partir de la muestra total
fueron seleccionados al azar, segun el tipo de respuesta formulada (correspondencia entre la
representacion grafica del concepto y la redaccion pertinente que apoye dicha representaciéon
—aciertos-), 5 participantes por cada uno de los reactivos correctos, quedando conformada la
muestra con un total de 40 participantes, para el sequndo analisis (ver Figuras 4y 5).

La situacién de evaluacion se aplicé en aula en donde los estudiantes regularmente
tomaban sus clases. La sesién de evaluacion estuvo conformada por una serie de textos breves y
ocho reactivos de formulacién que consistieron en la elaboracion del grafico, y su justificacion, 4
de ellos referidos a textos que presentan solamente las instancias, esto es, se presentan soélo los
eventos con los cuales se elabora el grafico y 4 referidos a textos que presentaban las relaciones,
es decir, en las cuales se mostraban los eventos y el contexto de ocurrencia, como se presenta en la
Figura 2.
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Texto de instancia Texto de relacidon

Texto 1. Camilo tiene que contestar la siguiente pregunta de

A I—) Fe,H, S su clase de matematicas: ;Cuantos saltos tiene que dar el
sapo para llegar a la mitad del camino? En el problema se

s s A explicita que el camino mide 18 metros de largo y que el
Hidrdégeno, ! ! )
Hi : 1 sapo da saltos de 1/2 metro. Para resolverlo, Camilo efectué

Ierro, . ! lo siguiente:

Azufre c ., v
1) Derivé que si 1/2 m. es la mitad de 1 m., el sapo tiene que
I—) 16,26, 1 dar el doble de saltos (9+9)

2) Entonces el sapo tendra que dar 18 saltos.

1. Con las instancias de estimulo que pertenecen a los
conjuntos A, By C de la Figura 1 diagrama un arreglo de la
funcidn selectora. Nota: Deberds justificar tu respuesta,
explicitando a qué caso de la funcién corresponde y por qué.

1. En funcién del desempeno de Camilo, elabora la
representacion paradigmatica (diagrama) de la funcién
sustitutiva referencial. NOTA: Deberds justificar tu respuesta,
explicitando a qué caso de la funcién corresponde y por qué.

Figura 2. Muestra el tipo de texto, asi como el tipo de reactivos presentados a los estudiantes al momento
de la evaluacion.

A partir de la presentacion del texto se les solicité a los participantes la elaboracién de un
gréfico y su justificacién (modalidad lingliistica escribir). Los contenidos de ambas clases de textos
(instancias y relaciones) consistieron en casos ilustrativos correspondientes a la taxonomia de
funciones conductuales de Ribes y Lopez (1985).

La justificacién de la representacion del concepto fue analizada en términos de 4 categorias:

Descripcién: Valores:

Categoria 1 Numero de conceptos técnicos utilizados para describir la representacion 0

Categoria 2 Numero de relaciones que establece entre instancias en la descripcion

1
Categoria 3 Numero de relaciones de relaciones que establece en la descripcién 3

Categoria 4 Numero de conectivos utilizados en la descripcién

Se presentaron de manera simultanea las 8 tareas. A los participantes se les indicé que no
se daria ninguna informacion sobre los aciertos o errores cometidos, y sélo se respondieron dudas
leyendo nuevamente las instrucciones contenidas en la situacion de evaluacion. La duracién de
la sesion la establecio el desempeno de los participantes (30 min. en promedio). Al término de la
sesion de trabajo, las tareas fueron calificadas en aciertos (aquellas ocurrencias en donde ambas
respuestas fueron correctas, la elaboracién del grafico y la justificacion del grafico elaborado).
Posteriormente, se llevé a cabo la codificacién de las categorias en funcion de cuatro valores
0,1,2y3).

En la Figura 3 se muestra los resultados de la correspondencia del desempefio de los
estudiantes en la elaboracién de un grafico y su justificacion; el nimero de participantes que
pudieron llevar a cabo la tarea de elaboracién del grafico fue de 66% en los textos referidos a
instancias, y 47% en los textos referidos a relaciones. En lo respecta al nimero de participantes
que pudieron llevar a cabo la tarea de justificacion del grafico elaborado fue de 31% en los textos
referidos a instancias y 24% en los de relaciones.

88



Desempefio por tipo de tarea

100
g 75
3
c
(4%
Q
S 20
£
©
o 25 - ] Elaborar gréfico
(o)
o D Redactar justificacion

Instancia Relacion

Figura 3. Describe el desempefio de los estudiantes en las tareas de elaboracion de un gréfico y su justificacion, a partir
de dos tipos de texto: referidos a instancias y a relaciones.

Tomando como referencia las categorias elaboradas para el andlisis de los datos (uso de
conceptos técnicos, elaboracién de relaciones entre instancias, elaboracidén de relaciones entre
relaciones y uso de conectivos), a continuacion se presentan en las Figuras 4 y 5 los resultados
correspondientes a la modalidad linguistica escribir (formulacién de la justificacion del grafico),

C1. Desempeio en el uso de conceptos técnicos C2. Desempeno en la elaboracién de relaciones entre instancias

100 100

g 75 3 75
- =
c c
© ©
o [}

G 50 T 50
z z
3 3

25 25
S . . . ES

0 0

0 1 2 3 0 1 2 3
C3. Desempefnio en la elaboracién de relaciones entre relaciones C4. Desempefno en el uso de conectivos
100 100
3 75 3 75
- =
c c
© ©
[=% [=%
S 50 S 50
€ z
3 3
o 25 o 25
0 0
0 1 2 3 0 1 2 3

Figura 4. Describe los resultados de los estudiantes por categoria en términos del desempeno en la modalidad
lingUistica escribir en los textos referidos a instancias. La caracterizacion de los valores (0, 1, 2y 3) para
cada categoria dependio de las ejecuciones de los estudiantes, en términos del numero mas alto de uso
para cada categoria.
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en funcién de los textos referidos a instancias y a relaciones. En el caso de los textos referidos a
instancias, el 75% de participantes emplearon conceptos técnicos (entre uno y tres) para elaborar
la justificacion. El 50% de los participantes establecié una relacion entre instancias (categoria 2), y
el 40% formulé dos relaciones. Sin embargo, cuando el estudiante tiene que establecer relaciones
entre relaciones como es el caso de la categoria tres los porcentajes se modifican, sélo el 35%
establecié una relacién.

Con respecto al uso de conectivos, el cual corresponde a la categoria cuatro, el 65% de
los participantes sélo utilizaron un conectivo y el 10% dos, lo cual tiene implicaciones para las
descripciones elaboradas, ya que la funcién de un conectivo nos permite establecer relaciones
para expresar, describir o formular descripciones y dar coherencia a un parrafo. En la Figura 5 se
muestran los resultados del desempeno de los estudiantes en las cuatro categorias en los textos
referidos a relaciones. En la categoria uso de conceptos técnicos, el 65% de participantes emplea
un concepto para elaborar su justificacion. Con respecto a la categoria elaboracién de relaciones
entre instancias, el 80% de los participantes pudieron elaborar una relacién entre instancias, y
solamente el 15% una relacidén entre relaciones. En lo referente al uso de conectivos, el 75% de los
participantes utilizé un sélo conectivo para referir relaciones.

C1.Desempeno en el uso de conceptos técnicos C2. Desempenio en la elaboracién de relaciones entre instancias
100 100
w w
a 75 a 75
[ c
© — ©
o (=3
S 50 S 50
£ b
3 3
25 25
: |:| : — |_| —
o — [ ] .
2 3

0 1 2 3

C3. Desempeno en la elaboracién de relaciones entre relaciones C4. Desempeno en el uso de conectivos
100 100
wv 1 wv
o 75 g 75
[ c
© ©
[ [
S 50 S 50
B £
g 5
o 25 ° 25
0 — — 0 — |-
1 2

3 0 1 2 3

Figura 5. Describe los resultados de los estudiantes por categoria en términos del desempeno en la modalidad
lingistica escribir en los textos referidos a relaciones. La caracterizacién de los valores (0, 1, 2 y 3) para cada
categoria dependié de las ejecuciones de los estudiantes, en términos del nimero mds alto de uso para
cada categoria.

Como dato adicional tenemos que el mayor nimero de palabras utilizadas por los
estudiantes para hacer sus referencias fue de 33 palabras en los textos referidos a instancias y 34
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palabras en los textos referidos a relaciones, siendo 5 el nimero menor para el primer caso y 9 para
el segundo. El promedio de palabras utilizadas fue de 15 para los textos referido a instanciasy 19
para los textos referidos a relaciones.

Estos resultados sefalan que los estudiantes utilizan en la justificacién conceptos técnicos
s6lo como nominativos, establecen relaciones entre instancias, pero dificilmente establecen
relaciones de relaciones, siendo el uso de conectivos escaso y con una funcién de introducir
en la oracién una relacién de causa y efecto (p.e. porque, ya que, debido a que), enfatizando
una causalidad lineal en las justificaciones y no una causalidad multiple como se plantea en las
versiones mas actualizadas en ciencia (Carrillo, 1983).

Lo anterior supone que el estudiante puede utilizar el lenguaje de la disciplina que aprende
(uso de nominativos), pero sin el significado y su uso pertinente en contexto, esto dificulta la
expresion correcta de los enunciados para describir un concepto, una relacién, un proceso, en este
caso, la posibilidad de elaborar una justificacion pertinente que permita describir coherentemente
semantica y sintadcticamente aquello que se hace (o se dice), es decir, sélo sabiendo el qué y el
cémo un estudiante podria describir aquello que se hizo en un area de conocimiento.

La posibilidad del estudiante de desempenarse de forma efectiva ante situaciones
nuevas esta relacionada con el nivel de entrenamiento y la modalidad linguistica involucrada
en el requerimiento de tarea. Sin embargo, en la mayoria de las situaciones de ensefianza sélo
se han enfatizado ciertas modalidades lingliisticas, por ejemplo, las de observador y escucha,
suponiéndose que el estudiante se ira ajustando gradualmente de manera mas compleja a los
criterios de logro de su disciplina en formacién (Irigoyen, Acuia y Jiménez, 2010).

Esto tiene implicaciones para el aprendizaje de una disciplina cientifica, ya que formular
una serie de oraciones en forma coherente es un repertorio fundamental en dichos ambitos (p.e.
elaborar un informe, redactar un informe, establecer equivalencias funcionales entre conceptos,
entre otros.). Autores como Pacheco y Villa (2005) han expuesto que el andlisis de la escritura
resulta central si se pretende cubrir uno de los principales objetivos de las instituciones de
educacion superior, que es promover que sus egresados se desempefien de manera efectiva
y novedosa en los ambitos cientificos y profesionales, en donde solamente el desarrollo de
habilidades escritoras permitira a los estudiantes universitarios acceder a la generacién y difusion
de conocimiento.

Consideraciones finales
En el contexto de la sociedad actual, las instituciones educativas, deberan brindar garantias
de la formacién que promueven. Esta situacion se hace inevitable en el caso particular de las
instituciones de educacién superior, como entidades asociadas a la generacién de conocimiento
que posibilitara el desarrollo de las sociedades.

Al respecto, Barrédn (2009) comenta que esto hace necesaria una revision exhaustiva de los
planteamientos que sustentan los sistemas educativos para buscar alternativas que respondan
a las demandas del mundo globalizado en que estamos viviendo. El compromiso para las
instituciones de educacién superior debera ser asumir una nueva visién para la formacién de
estudiantes, basados en el aprendizaje a lo largo de toda la vida, con una orientacién hacia el
aprendizaje autodirigido y el disefo de nuevas modalidades educativas que se correspondan con
los requerimientos de la sociedad del conocimiento.

91



En este sentido, las actividades de ensefanza y de aprendizaje se deberan disenar en
funcién de las necesidades que plantea la educacién cientifica actual, en donde la modificaciéon
continua del saber se presenta como la caracteristica mas relevante. Esto implica para el profesor
la implementacion de situaciones en las cuales el estudiante pueda exhibir sus desemperios
(inteligentes) en las diferentes modalidades lingtiisticas (observar, escuchar, leer, sefalar, hablary
escribir), y no solamente en algunas.

Con respecto a los repertorios de los estudiantes, Rizo (2004) plantea que no basta con
manejar con destreza una tecnologia especifica o ser “poseedor de informacion relevante”; ahora
se requiere de competencias para trabajar en equipo; para el trabajo inter y transdisciplinario; para
aprender a aprender, que implica la posibilidad de exhibir repertorios de comunicacion efectivos.

Continuar planteando la formacién cientifica solamente en términos de los productos de la
ciencia, llevara a los profesores a exponer a los alumnos en el manejo de nominativos, pero no de
su uso en contexto y mucho menos, las practicas que le dan sentido al uso de esos nominativos,
por ejemplo, cémo se llega a la obtencién de ciertos resultados al llevar a cabo un procedimiento,
una intervencion.

Kantor (1990) ha enfatizado que los hechos concretos del desarrollo cientifico ponen
de manifiesto la influencia que ejercen las matrices culturales sobre el desarrollo de doctrinas
particulares, determinados tipos de investigacion y ciertos modos de interpretacion. En este
sentido, es necesario plantear en la enseflanza una aproximacion al conocimiento cientifico, sujeto
a correccion constante y a proposiciones tentativas y no absolutas de los fenémenos que explica.

La ensefanza de dominios cientificos como el establecimiento de relaciones entre
eventos, relaciones, procesos, estados, implica la necesaria mediacion del estudiante con eventos
convencionales como relaciones sustitutivas. Por conducta sustitutiva entendemos las formas de
interaccion en las que en el individuo media relaciones, a partir de respuestas convencionales,
pero no estan dadas en la situacion como relaciones directas fisicoquimicas (Mares y Rueda,
1993). Consecuentemente, el proceso de mediacién involucra, por lo general, a dos individuos,
el mediador (referidor) y el mediado (referido), aunque en algunas condiciones esta interaccion
puede ser desarrollada en un solo individuo que desempena ambos roles funcionales.

La sustitucion referencial debe evolucionar a partir de 3 condiciones necesarias:

1) las formas especificas de desligamiento promovidas por los estimulos y respuestas

convencionales, que permiten ajustes funcionales a las propiedades y dimensiones

fisicoquimicas cambiantes de los objetos y eventos;

2) la aptitud de ser mediado por las respuestas convencionales de otro individuo, en

relacion con las contingencias de y entre los eventos fisicos y sociales no presentes en la

situacion, no directamente observables o aparentes, y

3) el entrenamiento explicito del individuo para actuar como mediador respecto de otros

individuos, considerando los eventos y propiedades no presentes como contingencias

actuales realmente disponibles.

En este sentido, la evaluacién de desempeios de contenidos cientificos debera recuperar
los criterios de logro en funcién de las modalidades lingUisticas y los juegos de lenguaje, los cuales
se pueden describir en términos de su ligamiento con el objeto, su ligamiento con la operacion
particular sobre el objeto, su desligamiento de la operacién particular, su desligamiento de la
situacion presente en que se actuan, y su desligamiento de situaciones concretas.
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CAPITULO 6
EVALUACION DE HABILIDADES LECTORAS
EN LA EDUCACION SUPERIOR

Rosalinda Arroyo, Germdn Morales, Héctor Silva, César Canales y Claudio Carpio.
Grupo T de Investigacion Interconductual. Facultad de Estudios Superiores Iztacala.
Universidad Nacional Auténoma de México.

Entre los abundantes problemas sociales existentes en nuestro pais, uno que se encuentra en la
base misma es la pobreza, diferentes organismos internacionales (UNESCO, 2008) han fijado el afo
2015 como el momento critico para reducir la pobreza absoluta a la mitad, la mortalidad infantil en
dos terceras partes y garantizar el acceso definitivo de la poblacién mundial a la educacién basica
pues segun las proyecciones dicha fecha es un punto de no retorno.

Uno de los factores que se vislumbran como indispensables para el combate a la pobreza
es la educacién, en tanto permite la posibilidad de mejorar la calidad de vida y promueve el
desarrollo de la gente y con ello, de la sociedad (INEGI, 1997). A pesar de lo anterior, son conocidas
las limitaciones que existen en materia educativa.

Especificamente en el sector de la educacién superior su problematica es tan grande como
paradojica, temas como la equidad en la imparticién educativa, la innovacién en la ensefianza, la
pertinencia social de la ensefianza impartida o la calidad de ésta, son algunos de los grandes retos
actuales (ANUIES, 1986).

Un desafio especifico en este campo es el que se deriva de la masificacién de la instruccién
pero cuyo estado encierra un serie de paradojas, pues aunque su mayor logro es su crecimiento
cuantitativo -cada vez mas jévenes logran insertarse en la educacién superior-, paralelamente
este crecimiento no es suficiente para dar cobertura a los millares de jovenes que se quedan fuera
de las Instituciones de Educacién Superior (IES). La falta de oportunidades es una de las tantas
realidades que frena el desarrollo humano.

Problemas mas desesperanzadores que la falta de cobertura son la poca eficiencia terminal,
la alta desercion y el rezago estudiantil, pues indican que aquel estudiante que logré ocupar uno
de los ansiados espacios en una IES no lo esta aprovechando o, peor aun, que la institucién esta
fallando en proporcionar un ambiente propicio para su aprendizaje.



En este panorama resulta vital poder evaluar objetivamente si es el propio sistema
educativo el responsable del fracaso escolar o bien alguno de sus actores mas cercanos (profesor-
estudiante), de modo que sea plausible trazar planes con objetivos tanto preventivos como
remediales.

En el aspecto preventivo, dos funciones primordiales son la planeacién y la evaluacion.
Estas dos dreas se han vuelto tan importantes, principalmente por sus posibles efectos
potenciadores en la calidad educativa, que se han dirigido multiples esfuerzos hacia ellas y han
sido abordadas con impetu desde los niveles gubernamentales, credndose organismos dedicados
especificamente a ello, como la Unidad de Planeacion y Evaluaciéon de Politicas Educativas
(UPEPE) o el Centro Nacional de Evaluacion para la Educacién (CENEVAL). Dicho interés también
se observa en la generacion de instrumentos para la evaluacion masificada, como las pruebas
sobre Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) o las pruebas
desarrolladas por el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE).

Es tal el auge en la planeacion y evaluacion educativa que se han generado espacios
dedicados a la reflexion de estos temas (la Revista de la Universidad de México, la Revista
Electrdnica de Investigacidon Educativa, la Revista Electrénica de Investigacién y Evaluacién
Educativa, entre otras). Incluso ahora existen posgrados exclusivamente dirigidos a ello (la
residencia en evaluacion educativa, de la Maestria en Psicologia de la UNAM, la Maestria en
Metodologia de la Evaluacion Educativa de la UNITEC, el Doctorado en Ciencias en la Especialidad
de Investigaciones Educativa del DIE/CINVESTAV, por citar algunos).

Aun cuando esta multiplicacién tanto de organismos como de espacios de difusion y
aprendizaje, hace posible la generacién de recursos humanos altamente capacitados, buena
parte de esos denuedos se dirigen a evaluaciones con fines estadisticos o poblacionales, de los
cuales se derivan datos cuantitativos que permiten fundamentar la toma de decisiones de la
planeacion educativa a gran escala. Si bien estas evaluaciones generales son necesarias y valiosas,
sus objetivos son dirigidos al diagndstico por lo que en el mejor de los casos pueden tener
impacto en politicas preventivas, pero para remediar los problemas actuales no sélo se demandan
evaluaciones estratégicas y periddicas, también es necesario reconsiderar el modo en que se llevan
a cabo las evaluaciones continuas, es decir, las que se realizan dia con dia en los salones de clase.

La evaluacién continua es de gran relevancia, pues ésta tiene un papel de doble
retroalimentacion, ya que por un lado permite al alumno monitorear su propio aprendizaje y
contrastar su desempefio con lo que el docente espera, mientras que por el otro indica al profesor
si el proceso de ensefianza se esta desarrollando seguin su planeacion o si se requieren ajustes
sobre la marcha (Miras y Solé, 1995).

Para la realizacion de la evaluacion continua el docente debe tener en cuenta una serie
de consideraciones, tales como decidir aquello qué va a evaluar, el modo en qué lo va a hacer
(mediante instrumentos, trabajos escritos o actividades especificas) y el momento en qué se va
a realizar la evaluacion. En otras palabras, se requiere la planeacion estratégica de las actividades
involucradas en las situaciones de ensefanza-aprendizaje (planeacién que incluye la evaluacion,
por supuesto).

Si bien las estrategias de ensenanza-aprendizaje pertinentes en cada caso naturalmente
dependen del campo especifico de conocimiento o pericia en el que se pretende educar al
aprendiz, existen algunas involucradas en practicamente cualquier situacion de ensenanza: la
escrituray la lectura.
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La lectura de textos especializados en las IES, realizadas con el objetivo general de que a
través de ellos el aprendiz entre en contacto lingtiistico con los objetos problema de su disciplina,
es una actividad tan usual que se emplea tanto como estrategia de ensenanza (como por ejemplo
involucrada en un seminario de discusién) como situacion de evaluacion de lo aprendido a través
de lo leido. Tal evaluacién normalmente toma la forma de preguntas que pueden ser respondidas
a partir de repetir literalmente pedazos de lo leido, forma que denota un isomorfismo implicito
entre memorizar y aprender, que a primera vista parecen estar relacionadas con cosas diferentes.

La diferencia funcional entre ambos procesos ha sido ampliamente discutida en los
modelos que intentan explicar la comprension lectora, por ejemplo Vierio y Gdmez (2004)
describen que recordar un texto significa ser capaz de reproducir un formato similar al original,
mientras que aprender a partir de un texto implica la capacidad de usar la informacion textual de
distintas formas y no tan sélo de reproducirla literalmente.

A pesar de reconocer que memorizar lo leido es mas simple que aprender a través de
lo leido, las diferencias funcionales no han sido claramente explicitadas, asi como tampoco la
naturaleza de su relacién, aun cuando en muchos casos se asume un desarrollo vertical, en el
cual es necesario primero memorizar para posteriormente aprender. El panorama se complica
mas cuando en los modelos tedricos sobre la lectura, el aprendizaje se vuelve andlogo de la
comprension (Van Dijk & Kintsch, 1983), especialmente si se advierte que la distincion radica
principalmente en la naturaleza textual de aquello a aprender.

Esta separacion entre memoria y aprendizaje por supuesto permea el modo en que se
evalua lo leido, lo que ha dado lugar a dos grandes estilos que permitan evaluar cada proceso
por ejemplo con preguntas literales versus preguntas inferenciales o tareas de recuerdo libre en
contraste a tareas de elaboracién. Curiosamente, aun cuando se ha dicho explicitamente que la
reproduccion de lo leido no es suficiente para aprender, las pruebas que involucran memorizacion
siguen siendo las mas comunes en la evaluacién de la lectura (Alvermann, Smith & Readence,
1985; Birkmire, 1985; Phye, 1991; Recht & Leslie, 1988; Schneider, Korkel & Weinert, 1989; Hall &
Edmondson, 1992).

El otro gran modo de evaluar lo que se supone es mas complejo que la memorizacion
demuestra una alta variabilidad, ya que se puede ir desde tareas de elaboracion de la idea
principal (Afflerbach, 1990), juicios sobre coherencia interna de lo leido (Alvermann & Hague, 1989)
o hasta solicitar productos como ensayos (Crain-Thoreson, Lippman & McClendon-Magnuson,
1997) aunque la mayoria adopta la forma de preguntas no literales (Baldwin, Peleg-Bruckner &
McClintock, 1985; Hannon & Daneman, 1998; Spires & Donley, 1998).

Si bien cada una de estas formas de evaluar la lectura puede abonar informacién sobre
modos mas complejos de interaccidon entre el lector y el texto, las estrategias metodologicas
seguidas claramente son diferentes tanto en términos de poblaciones, tareas, tipos de textos como
del tipo de relacién funcional entre el lector y el texto (no es lo mismo hacer preguntas sobre
lo que se acaba de leer a solicitar un juicio sobre la consistencia interna del texto) que la tarea
experimental promueve. Tales diferencias no hacen posible contrastaciones justas.

En este punto la propuesta de organizacion funcional de la conducta de Ribes y Lopez
(1985) resulta util pues establece que la interaccién entre el individuo y su ambiente se puede
estructurar en cinco niveles de complejidad funcional: Contextual, Suplementario, Selector,
Sustitutivo Referencial y Sustitutivo no Referencial. De modo que tanto las interacciones previas
del lector como la interaccion lector-texto actual pueden ser ubicadas en términos de dicha
clasificacion.
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En esta concepcion, los fendmenos que se describen bajo los términos lectura de
comprension, comprensién de textos o comprensién lectora, quedan cubiertos bajo la nocién
de “ajuste lector” definiéndole como la correspondencia funcionalmente pertinente del lector a
la situacion de lecturay a los criterios que ésta impone (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 2000;
Carpio, Arroyo, Canales, Flores y Morales, 2000; Carpio, Arroyo, Silva, Morales y Canales, 2008;
Morales et al. 2005). Como se puede apreciar en la definicién se reconocen tanto al lector como al
texto como unidades esenciales, pero se agrega el criterio de ajuste como elemento que permite
identificar la cualidad funcional del ajuste y en consecuencia el tipo funcional de interaccion
lectora que se establece.
Para ello, Carpio (1994) reconoce cinco tipos funcionales de criterios: ajustividad,
efectividad, pertinencia, congruencia y coherencia, los que para su cumplimiento requieren que
el comportamiento del lector se estructure en alguno de los distintos niveles de complejidad
funcional descritos por Ribes y Lopez (1985) y que describen cinco tipos diferenciales de
interacciones lectoras (Arroyo, Canales, Morales, Silva y Carpio, 2007):
a) aquella en la que se demanda la correspondencia morfolégica entre la actividad del
lector y las propiedades fisicas del texto (criterio de Ajustividad). En otras palabras, la
actividad del lector debe corresponderse idénticamente con las propiedades fisicas del
texto, por ejemplo, la lectura en voz alta, el copiado, el dictado, la resolucién de preguntas
cuya respuesta se encuentra literalmente en el texto, etc,;
b) aquella en la que el criterio requiere la ejecucion de actividades especificas en relacion
con elementos fisicamente presentes en el texto (criterio de Efectividad). Es decir, el
lector no sélo debe ajustarse a las propiedades del texto, sino también alterar o producir
cambios en la situacion a partir del texto. Por ejemplo, iluminar figuras, subrayar palabras
especificas, recortar siguiendo lineas, resolucién de preguntas que impliquen generar
efectos, entre otros;
¢) aquella en la que el criterio que se impone es de correspondencia entre elementos del
texto y las acciones que el lector debe desarrollar en una situacion “extra-texto” (criterio
de Pertinencia), de modo tal que el lector debe ajustarse a relaciones de condicionalidad
impuestas en el texto o por una situacion adicional al texto. Por ejemplo, el seguimiento
de instructivos, sefalamientos del tipo “en caso de... haga..;, resoluciéon de preguntas que
impliquen efectos reportados en el texto pero en ambientes diferentes;
d) aquella que involucra como criterio a satisfacer que el lector establezca linglisticamente
relaciones entre elementos referidos en el texto y los elementos de otras situaciones
especificas (criterio de Congruencia). Por ejemplo, cuando se relacionan textos
independientes, cuando se interpreta una situacion, hecho o evento a partir de lo leido o se
generan ejemplos de lo leido, etc. y,
e) aquella en la que se pide al lector que establezca relaciones también en términos
lingUisticos, pero a diferencia de la anterior, abstraidos por completo de las situaciones
especificas en la que fueron elaborados (criterio de Coherencia). Por ejemplo, cuando se
contrastan conceptos o teorias, construccion o resolucion de sistemas légicos matematicos,
se formulan principios no explicitados en el texto o se formulan principios generales que
integran casos particulares en clases mas amplias, etc.
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A partir de esta propuesta se han realizado ya una serie de estudios que demuestran la
factibilidad de realizar evaluaciones mas finas y sistematicas de lo que se aprende a partir de
lo leido (Arroyo y Mares, 2009; Arroyo et al. 2008; Morales et al. 2005), aunque estos estudios
mas que intentar evaluar la complejidad de la interaccion lectora en si misma, se han dirigido al
entrenamiento especifico de formas particulares de lectura.

Por supuesto es factible realizar evaluaciones de interacciones lectoras en diferentes niveles
de complejidad que tengan como caracteristicas: a) un bajo costo, b) facilidad de aplicacion,
¢) cobertura a una gran cantidad de estudiantes de forma simultdnea y que no conllevan
necesariamente mayores complicaciones que cuando se realizan las evaluaciones tradicionales.
;{Como construir una evaluacion del desempenio lector atendiendo a estos elementos? En lo
subsecuente se describe un ejemplo de ello.

Se comenz6 eligiendo el tema a aprender. Como la poblacién seleccionada pertenecia a
la carrera de Psicologia, se decidié usar como referente un tema poco conocido y por tanto, que
permitiera controlar (al menos en parte) la historia de contactos sustitutivos que pudiese tener el
participante. Por ello, se empled un texto construido ex profeso que versaba sobre el movimiento y
las dos primeras Leyes de Newton, con un total de 1094 palabras, distribuidas en 18 parrafos.

Con base en este texto, se construyé el cuestionario, quedando constituido por 50
preguntas, 40 de ellas con cuatro opciones de respuesta (una correcta y tres incorrectas) y 10
enunciados incompletos (todas pertenecientes al criterio de efectividad). Las preguntas fueron
construidas con base en cada uno de los criterios de ajuste y fueron distribuidas de la siguiente
manera: a) Ajustividad: 10 preguntas; b) Efectividad: 10 preguntas (enunciados incompletos); c)
Pertinencia: 10 preguntas; d) Congruencia: 10 preguntas y e) Coherencia: 10 preguntas.

La presentacion de las preguntas, asi como la ubicacion de la respuesta correcta (en el caso
de las preguntas de opcién multiple) fueron aleatorizadas con la Unica restriccion de que el tipo de
pregunta y/o la ubicacion de la respuesta correcta, no se presentara mas de dos veces en la misma
posicion de manera consecutiva.

Como medidas de control sobre la calidad y veracidad de los materiales tanto el texto como
las preguntas fueron revisados por cinco Licenciados en Fisica de la UNAM, quienes garantizaron
el uso pertinente de los conceptos. Adicionalmente, el cuestionario fue evaluado por 15 jueces
expertos, quienes garantizaron la correspondencia tedrica entre las preguntas y el tipo de criterio
de ajuste (validez de contenido).

Una vez terminada la construccion del instrumento (texto y cuestionario) se procedié a su
aplicacion, la cual fue realizada a 112 estudiantes de primer semestre de la carrera de Psicologia de
la FES Iztacala-UNAM.

La presentacion del texto y el cuestionario fue realizada en los salones de clases asignados
a los alumnos. A cada participante se le entregd el texto impreso en hojas de papel y cuando
reportaban haber terminado de leer se les entregaba el cuestionario. No hubo tiempo limite ni
para la lectura ni para la resolucion del cuestionario.

Posteriormente se obtuvo el porcentaje promedio de aciertos en cada tipo de pregunta
(Figura 1) encontrandose que independientemente de la complejidad funcional del tipo de
pregunta, los porcentajes promedio estuvieron por debajo del 70 %.
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Figura 1. Presenta los porcentajes promedio de aciertos por cada tipo de pregunta con base en cada uno
de los criterios.

La distribucion particular de los aciertos ante cada tipo de pregunta permite observar
que los puntajes mas altos se concentran ante las preguntas de Ajustividad y las de Pertinencia
presentandose porcentajes muy cercanos entre ellas. Esta distribucidon de las respuestas es
sugerente de que los estudiantes universitarios han sido entrenados a cumplir particularmente
este tipo de criterios, uno que implica repetir y otro que implica seleccionar situaciones. Este
resultado es apoyado por lo encontrado por Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha (2004) quienes
realizaron observaciones en nifos de primaria para identificar la complejidad de las interacciones
gue promovian las profesoras de ciencias naturales, encontrando que el mayor tiempo de la clase
se destinaba a actividades de lectura y copia, estableciendo con ello criterios de Ajustividad y
promoviendo interacciones Contextuales, y que ocasionalmente hacian preguntas que demandan
de los estudiantes la seleccién de partes de la leccion (criterio de Pertinencia, el cual requiere
un nivel Selector), encontrandose una casi total falta de interacciones en niveles Sustitutivos.
Resultados muy similares fueron encontrados en un estudio posterior pero sobre la ensefianza de
la materia espanol (Guevara et al. 2005).

La coincidencia de resultados entre los diferentes estudios resulta alarmante si se
considera el nivel educativo al que pertenecian los participantes: universitarios en este estudio
y ninos de educacion basica en los otros dos. Pero precisamente una evaluacion en términos
de la complejidad funcional del desempefio, y no del nivel escolar, pone de relieve los puntos
neuralgicos en los que se requiere incidir para modificar el desempefo identificado. En este
caso, al obtener los porcentajes mas bajos en las preguntas mas complejas, las de Congruencia
(con so6lo 60% de aciertos) y las de Coherencia (con porcentajes reprobatorios del 50%), se torna
necesario disefiar estrategias que posibiliten el establecimiento de interacciones lectoras de mayor
complejidad, necesidad que no sélo es privativa de un grupo de estudiantes de Psicologia, sino
de la poblaciéon universitaria de este pais en tanto se encuentran datos parecidos obtenidos por
diferentes investigadores, en diversas disciplinas y varias instituciones, en los que se documenta
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que los estudiantes universitarios se caracterizan por aprendizajes memoristicos, estereotipados y
con pocas posibilidades de ser aplicado a nuevas situaciones (Backhoff y Tirado, 1994; Castafeda,
Lugo, Pineda y Romero, 1998; Jiménez e Irigoyen, 2007).

COMENTARIOS FINALES

Las formas tradicionales de evaluar la lectura centradas en identificar segmentos de un texto

que son reproducidos por un lector, ya sea en forma oral o en forma escrita, perpetuan en cierto
sentido la memorizacién como habilidad estudiantil requerida en practicamente todos los niveles
escolares; en Ultima instancia, la evaluacién de la lectura gira alrededor del parecido morfolégico
entre lo contenido en el texto y lo hecho o dicho por el estudiante.

La forma alternativa mostrada en este trabajo tiene la ventaja de permitir analizar la
cualidad de la interaccion entre el lector y el texto, al margen de la forma que adopte la actividad
del lector o del tipo de texto, lo cual abre la posibilidad de analizar las condiciones que permitan
gue se puedan establecer interacciones lectoras en diferentes niveles de complejidad funcional.
Ademas de que permite un analisis mas fino sobre el tipo de desempefos que ya no son
suficientes para la satisfaccion de criterios mas complejos y en ese sentido orienta la investigacion
a las condiciones de ensefanza que posibilitan desempefos que vayan mas alla de la repeticién
y la memorizacién (por supuesto, en el caso de que esto no sea lo deseable). En este sentido, la
evaluacion de la lectura cobra la forma de evaluacién del desempeno lector ante diferentes tipos
de criterios de ajuste impuesto en una situacién lectora. Profundizar en el analisis del desempefo
lector conducird a determinar el curso que sigue la emergencia de las habilidades lectoras
(condiciones que probabilizan la satisfaccion de criterios) y de la competencia lectora (tendencia
a la satisfaccién de criterios en condiciones novedosas). Eventualmente esto puede conducir al
diseno de estrategias que tengan como objetivo generar desempenos lectores inteligentes, y si
por inteligencia entendemos el comportamiento efectivo y variado (Ribes, 1990), tales estrategias
deben buscar no sélo que el lector sea efectivo en el cumplimiento de criterios, sino que ademas
su comportamiento sea variado en funcioén de los criterios que la situacién interactiva demanda.
Para ello, se torna indispensable la aplicacién de evaluaciones sistematicas que permitan
identificar el tipo de criterios que puede satisfacer el lector, lo cual sirva de punto de partida para
implementar estrategias pertinentes que descansen en la variabilidad de criterios, textos y formas
de satisfacer el criterio, entre otros.

Es conveniente apuntar que las maneras mas inefectivas para promover el desempefo
lector inteligente son: a) que el docente ni siquiera imponga un criterio por satisfacer, b) que el
docente imponga siempre al alumno el mismo tipo de demandas, y ¢) que el docente imponga
criterios que sean de los niveles mas sencillos. En otras palabras, solicitarles que lean y repitan lo
mencionado en el texto, sélo conducird a que los estudiantes muestren desempefios repetitivos e
inefectivos ante situaciones diferentes, paraddjicamente esta situacion es la mas recurrente en los
salones de clase y en la que invariablemente aparecen como problema, o el estudiante o el texto.
Superar esta forma de enfocar el problema requiere considerar un caracter sincrénico, interactivo
y de afectacion mutua que tedricamente se reconoce en el presente trabajo. Una evaluacion
en correspondencia con estas caracteristicas representa una verdadera alternativa a la forma
tradicional en que ha sido evaluado el desempeno lector.
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Finalmente, no se puede concluir sin reconocer que la cultura de la evaluacién, incluida la
educativa, no constituye por si mismo un campo de trabajo aislado de otros campos, antes bien,
obedece a problemas, necesidades y objetivos bien delimitados. Evaluar para documentar el
estado fallido de las cosas no parece ser la mejor estrategia cuando el imaginario social reclama
soluciones; evaluar debe ir acompanado del disefio de intervenciones, planes y toma de decisiones
acertadas que permitan el viraje en los diversos campos en los que se aplica. En el caso de la
evaluacion educativa, en general, y la evaluacion del desempeno lector, en particular, se requiere
mas trabajo propositivo, de mayor alcance en sus propuestas y con enfoques que refresquen
y transformen genuinamente las formas anquilosadas, a efectos de constituir la educacién y
la lectura como practicas que mejoren sustancialmente el nivel cultural de los estudiantes.
Esperamos que el trabajo aqui presentado sea un paso en ese sentido.
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CAPITULO 7
UN SISTEMA DE INSTRUCCION
PARA EMPEZAR A COMPRENDER TEXTOS

Luis G. Zarzosa Escobedo.
Facultad de Estudios Superiores Iztacala. Universidad Nacional Autbnoma de México.

El nivel de competencia para la comprensién lectora de los escolares mexicanos presenta
importantes rezagos. Los resultados en evaluaciones tanto nacionales como internacionales,
muestran que estamos lejos de alcanzar los niveles que son deseables para un Pais como el
nuestro. En la problematica aludida intervienen complejos y variados factores que explicarian el
estado actual de cosas. Esto incluye la dimension socio-politica, econdmica, cultural, etcétera: sin
embargo, en este trabajo nos vamos a circunscribir a la parte psicopedagdgica del problema, y en
particular a un momento de instruccidon que ocurre cuando al escolar se le empieza a pedir que
comprenda lo que lee.

PANORAMA GENERAL DE LA COMPRENSION LECTORA EN MEXICO

Se pueden establecer cuando menos tres puntos de referencia para estimar el estado que guarda
la educacion basica en México: 1) mediante la comparacidn con otros paises; 2) analizando las
series histéricas dentro del propio pais; y 3) juzgando su estado actual contra algunos estandares o
metas.

Estudios internacionales

La competencia lectora fue uno de los aspectos evaluados por el Programa Internacional de
Evaluacién de Estudiantes (PISA 2000-2003) de la Organizacion para la Cooperaciéon y Desarrollo
Econémico (OCDE). En este estudio internacional se consideré a estudiantes de quince anos de
41 paises. En una estimacion global de dicha competencia, México ocupd la posicion numero 35



de esta lista. Para la evaluacion se consideraron varios niveles de aptitud para la lectura que van
desde el quinto, que indica el mayor grado de competencia, hasta el nivel por abajo del primero.
En México cerca del 75% de sus estudiantes sélo alcanzan como maximo el nivel 2 de la escala
combinada (OCDE, 2002). Estos datos junto con otros indicadores del mismo estudio, reflejan una
cuestionable ensefianza en lectura que vienen recibiendo los estudiantes mexicanos desde los
niveles de educacion primaria y secundaria.

En el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo 2006 (INEE, 2008) también se
hizo una evaluacion de la competencia lectora, pero en este caso de los escolares del tercero y
sexto grado de educacion basica. Aqui participaron 17 paises latinoamericanos. En esta ocasion se
establecieron cuatro niveles en términos de los puntajes que se alcanzaron: siendo el nivel 4 el que
refleja la mejor competencia para la lecturay 1 el menor; a ellos se agrega todavia un nivel inferior,
al cual se le denomina abajo del nivel 1. En cuanto al 3er. grado, el puntaje promedio de los 17
paises participantes fue de 500 puntos, obteniendo México 530 puntos, superado Unicamente por
Chile (562); Costa Rica (583) y Cuba (627). Sin embargo, a pesar de dichos resultados, cabe destacar
que en el caso de México, mas de la mitad (57%) de los escolares se ubicaron en los niveles 1y 2,y
un 4% por debajo del nivel 1. En cambio, en el caso de Cuba, el 72% se ubicé en los niveles 3 y 4.

El panorama entre paises no cambia mucho cuando se considera a los alumnos de 6°
grado. Nos siguen superando Chile, Costa Rica y Cuba, pero se agrega Uruguay. Brasil queda
practicamente igual que México. En donde si se observan cambios importantes es en la
distribucién porcentual dentro de cada uno de los cuatro niveles. Si sumamos dos de los niveles
mas bajos (1y 2) que se obtuvieron con los alumnos de sexto grado, ahora los escolares mexicanos
gue se ubican en dichos niveles son menos, pues pasan de 57% a 45%. Apenas si resulta necesario
sefalar que si hubo disminucién en los niveles bajos, eso significa que hubo aumentos en los altos.
Pero estos cambios en la distribucién también ocurren en la mayoria de los paises, cuyo promedio
general de disminucién en los niveles bajos, es de 6 puntos porcentuales. México disminuy? el
doble de puntos que dicho promedio, sin embargo se dan cambios mas pronunciados en paises
como Uruguay que disminuye 18 puntos porcentuales y Costa Rica 16 puntos.

Series historicas

En la investigacion del INEE denominada “Estudio comparativo de la Educacion Bésica en México”
(INEE, 2005) se reporta una mejoria importante en la competencia para la lectura, entre el ano
2000y 2005 en los escolares de 6° grado. En dicho lapso aumenté la puntuacién media nacional en
lectura, pasando de un promedio de 502.9 a 530.5 puntos (un aumento de 27.6), lo cual es un dato
significativo. Y también se observaron cambios importantes en la distribuciéon porcentual que se
da dentro de los cuatro niveles de competencia, sobre todo en el 1°y el 4° que son los que indican:
por Abajo del nivel bdsico y Avanzado, respectivamente. En el primer caso hubo una disminucién de
9 puntos porcentuales, y en el avanzado un aumento de 10%.

Estimaciones respecto a algun estdndar

A nivel nacional, en los resultados de los Exdmenes acerca de la Calidad y el Logro Educativo
(EXCALE) del ciclo escolar 2005-2006, los nifios de 3er. grado no obtienen resultados alentadores
en cuanto a la comprensién lectora y reflexion sobre la lengua. Para la evaluacion de esta
competencia, nuevamente se establecen de modo sintético cuatro niveles: 1) por debajo del
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basico; 2) basico; 3) medio; y 4) avanzado. En los resultados se encuentra que Unicamente el 17%
de los estudiantes alcanzan el nivel medio, y un 2% el avanzado. Por otro lado, el 57%, (que es

la mayoria), se encuentra en el nivel 2 considerado como bdsico insuficiente, que sumado con

el 25% de por abajo del bdsico (Este Pais-INEE, 2007), muestran una circunstancia que necesita
especial atencion, pues nos estd hablando de problemas en el modo como se estan trabajando las
habilidades basicas para comprender lo que se lee.

Sin olvidar la importancia que pueden tener las condiciones que van mas alla de lo
pedagdgico, sobre estos pobres resultados, en el mismo documento recién mencionado se sefiala
como un factor critico que “No se aplican estrategias didacticas que faciliten la adquisicion de
habilidades en los alumnos” (p. 2), y es sobre este aspecto donde analizaremos y propondremos
formas de intervencion.

En sintesis, México sigue teniendo déficits cuando la comparacion se hace contra paises
que tienen niveles de desarrollo mejores o semejantes al nuestro. En cuanto a su progreso en los
ultimos anos, se aprecian mejoras cuando se le compara contra si mismo. Y cuando la comparacién
se hace contra estandares de competencias académicas, también son notorias las deficiencias.

Sin duda falta mucho por hacer y a muchos niveles, ya sea de politica educativa, de capacitaciony
condiciones laborales de los docentes, de disefio instruccional, etcétera. Aqui nos concentraremos
en la ensefianza que ocurre como preparacion para la comprension de textos.

LA DIMENSION PSICO-PEDAGOGICA DEL PROBLEMA DE LA COMPRENSION

Sin ignorar que el problema general de la falta de competencia para la lectura es un problema
multifactorial, la parte que corresponde a la ensefianza y al aprendizaje juega un papel

destacado o puede ser una condicién base sobre la cual se pueden atender otras circunstancias
mas especificas. Por ejemplo: plantear una correcta concepcion de la naturaleza psicolégica

del problema, da lugar a que se superen viejos obstaculos en la medida que se les ve con otra
perspectiva. Bajo una nueva 6ptica surgen ideas originales de como ensefar, de métodos
novedosos, de nuevos materiales didacticos, que si bien no tienen efectos magicos por si mismos,
propician que mejoren las cosas. De modo que un profesor deficiente encargado de la ensefianza
directa al educando, puede resultar menos nocivo con un buen método y materiales novedosos; y
uno que sea excelente, puede potenciar el efecto positivo de su labor.

La evolucion conceptual
En la literatura de los afios 50-60 sobre el tema de la lectura, predomina la idea de la comprensién
como una facultad mental de alguna manera ligada a la inteligencia. Esta nocién resulta muy
cercana a una vision religiosa del ser humano, en la cual se afirma que los seres humanos han sido
dotados de modo natural de la capacidad de entendimiento; se le ve entonces como una facultad
inherente. Estas concepciones y sus connotaciones, estan arraigadas en las nociones espontaneas
del sentido comun y en el lenguaje ordinario.

En la década aludida, los procedimientos educativos para ensefiar a comprender eran muy
rudimentarios o practicamente inexistentes. Lo cual resulta muy natural dada la nocion previa
de capacidad o facultad mental, pues ésta, se tiene en mayor o en menor grado, se pone en
funcionamiento o no; pero no propicia que se piense en como debe ensenarse, pues las facultades
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no se ensenan directamente; en el mejor de los casos, sélo se facilitan. Tampoco importan gran
cosa las cualidades o caracteristicas de lo que se lee; esto pasa a un segundo plano.

Es natural que bajo las concepciones recién sefaladas, no exista una preocupacién acerca
de las competencias conductuales que deben preparar al lector para enfrentar con éxito los
futuros requerimientos de comprension. Cuando ya se enfrentan a dichos requerimientos, la
actividad docente que predomina es la de hacer preguntas sobre los contenidos, y esto con el
Unico propdésito de verificar si se ha comprendido o no. Las preocupaciones pedagdgicas se limitan
a evitar problemas con el vocabulario nuevo, a cuidar que el contenido del texto resulte familiar,

y a llevar a cabo acciones que motiven al lector. En el terreno tedrico, inevitablemente ha surgido
la preocupacion por descubrir el funcionamiento del supuesto aparato cognoscitivo que pone en
operacion la facultad de comprender.

En el terreno de la teoria e investigacion sobre estos asuntos, se han venido dando
una serie de cambios que paulatinamente han transformado las concepciones, las actividades
docentes, los métodos, condiciones de ensefanza, etcétera. Se puede constatar en la literatura
contemporanea, que se ha venido modificando el foco de atencién; se ha pasado de las
preocupaciones por descubrir el funcionamiento del aparato cognoscitivo, a las actividades
y procedimientos de ensefianza directa. Aproximadamente desde antes de los afos 80 se
han incorporado consideraciones de tipo sociolingtiistico, cultural, o pedagdgico, que han
contribuido a cambiar el énfasis en lo mental y lo han dirigido al analisis cuidadoso de lo que debe
hacerse mientras se lee. Pero esto todavia no se ve reflejado en la parte correspondiente a los
prerrequisitos para la lectura comunicativa.

Lo que también se desprende de modo natural cuando se revisa la literatura actual sobre la
lectura comprensiva, es el hecho de que se ha abandonado la idea simple de que la comprensién
es una cosa o que se trata de una sola habilidad, de la que simplemente pueda afirmarse que
ocurre o no ocurre. Lo que puede constatarse en casi cualquier planteamiento moderno, es
que se trata de un paquete de habilidades o estrategias combinadas (con mas de 30 procesos
cognoscitivos y metacognoscitivos implicados, segun Collins & Lacina, 2009, p. 504), y que estas
tienen variaciones en funcion del tipo de texto y los criterios educativos que se deben satisfacer.
Toda esta corriente de pensamiento, sin proponérselo explicitamente, va debilitando o poniendo
en tela de juicio la nocién de la comprensién como una facultad mental.

Un impulso fundamental en el cambio de enfoque que estamos describiendo, lo
proporciond la obra del psicélogo soviético Lev Vigotsky (1979, 1993). El punto medular de
su teoria y su investigacion, demuestra que no hay generacion espontanea ni son innatos los
procesos psicolégicos superiores, sino que se van construyendo en las relaciones interpersonales
contextualizadas por las condiciones materiales y culturales. De ahi que se haya empezado a
poner mayor atencidn a estas circunstancias para la explicacion y remedio de los problemas de la
comprension lectora, y que haya recibido un mayor aliento la intervencion educativa para ensenar
a comprender. La ensefianza se deja de considerar como subordinada al modo de funcionamiento
de un aparato mental, y se le ve mas bien como su impulsora; es decir, que la educaciéon es
finalmente la principal responsable del modo en que se va construyendo el funcionamiento
cognoscitivo.

Sin dejar de reconocer la importancia que tuvo la obra de Vygotsky para cambiar el
clima intelectual, también la propia investigacién psicoeducativa desde diferentes perspectivas
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tedricas, ha venido mostrando la importancia de las variables pedagdgicas y sociales, asi como

las correspondientes al propio texto como objeto de interaccién en la lectura. Se ha reivindicado
el papel que juega el tipo de texto y la estructura del mismo (Goldman & Rakestraw, 2000; Taylor,
1992; Weaver & Kintsch, 1991). Hoy es un hecho ampliamente reconocido, que no intervienen las
mismas estrategias para la comprension cuando se enfrenta un texto expositivo, un narrativo o

un descriptivo (Graesser, Golding & Long, 1991; Sdnchez, 1993; Slater & Graves, 1989). Estas ideas
que vuelven los ojos al analisis de las relaciones educativas con el material escrito para explicar los
problemas presentes, deben extenderse hacia lo que ocurre como preparacién antecedente para
interactuar comunicativamente con los textos.

El modelo de la facultad mental y las actividades de ensefianza

Como ya se habia mencionado, en las nociones espontaneas del sentido comun, lo que se requiere
para que un nino empiece a comprender lo que lee, es simplemente ponerle textos adecuados

a su nivel, pedirle que trate de comprender y hacerle preguntas acerca del contenido, ya sean
literales o que requieran algun tipo de inferencia. El pequeio lector, debidamente motivado, sélo
tiene que hacer el esfuerzo correspondiente.

Es asi, porque este proceder es compatible con la idea de una facultad mental. Algo
parecido a la capacidad de hablar. ;Qué se tiene que hacer para que un niflo empiece a hablar?
Rodearlo de un ambiente propicio, que se exponga a modelos adecuados, animarlo a hablar
y recompensarlo por ello, asi como ejercer una presion moderada para que se esfuerce en
comunicarse.

Aunque en los diferentes enfoques tedricos contemporaneos se subraya cada vez mas el
papel de la ensefanza, los viejos esquemas estan profundamente arraigados en la comunidad
docente. Se acepta que una parte importante de su responsabilidad consiste en procurarle al
alumno las condiciones y los modelos adecuados para que empiece a leer comprendiendo y nada
mas. ;Qué tan efectivas pueden resultar estas practicas? No podemos afirmar que resulten inutiles.
No se pretende ignorar algun impacto positivo que puedan tener, lo que se critica es que son
insuficientes y mal enfocadas, que han sobrevalorado el papel que juega el propio lector. Se critica
gue se vea el asunto de la comprension lectora como el desarrollo y ejercicio de una facultad.

Para reforzar estos sefialamientos veamos por ejemplo, lo que se recomienda como practicas
comprensivas para promover el aprendizaje de la lengua escrita en la publicacién del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacion titulado “Practicas Docentes para el Desarrollo de la
Comprensidén Lectora en Primaria” (Trevifo, Pedroza, Pérez, Ramos y Trevino, 2007, p. 25):

1) experiencias diarias de lectura al nifo y lectura independiente de historias interesantes y

significativas, y de textos informativos;

2) programa de estudios balanceado que incluya instruccion sistematica del cédigo con

actividades de lectura y escritura significativas;

3) oportunidades diarias y apoyo del docente para leer y escribir varios tipos de textos

con propositos diversos incluyendo historias, listas, mensajes a otros, poemas, reportes y

respuestas (reacciones a la literatura);

4) oportunidades diarias de realizar inferencias sobre la lectura y conectar el conocimiento

previo de los alumnos con el material leido;

5) un curriculum intelectualmente desafiante e interesante que expanda el conocimiento

del mundo y del vocabulario.
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No6tese como todas estas recomendaciones resultan compatibles con la idea de la
comprension lectora como una facultad mental. La principal responsabilidad del docente o de la
institucion escolar es procurar condiciones favorables para su desarrollo. Y esta concepcion de la
comprension lectora como una facultad todavia se deja sentir cuando se revisan los programas
para la ensenanza de la lectura y se constata que suele haber un mayor peso en la descripcion
de lo que debe hacer el lector a lo largo de su formacién, pero poco, muy poco acerca de c6mo
ensenarlo, muy poco acerca de las actividades y practicas de ensenanza para alcanzar el resultado;
predominan mas las especificaciones genéricas y ambiguas de lo que debe hacer el lector.

Se afirma por ejemplo, que el nifo debe identificar la idea principal. jAcaso es algo
evidente en el texto y sélo hay que sefnalarlo al igual que se localiza la pelota mas grande en una
caja de pelotas de diferente tamaino? ;Es que no hay lugar a diversas interpretaciones? ;Sélo
puede haber una idea principal? ;Basta sefialarla o hay que elaborarla? ;Se implica lo mismo
si se pide la idea principal en un texto sobre la fotosintesis que en un cuento de aventuras?

{Qué criterios pueden ayudar a delimitar lo aceptable de lo inaceptable? ;Esto es posible
independientemente del tipo de género que se lea, de su extension y de su dificultad? Tratar

de despejar estas incognitas sélo deja al descubierto la poca especificidad de la meta que se
sefala. Son ideas vagas salidas del lenguaje ordinario que dejan la sensacion de que se dice algo
importante, algo con lo que todo mundo esta de acuerdo, pero no porque se diga algo primordial,
sino porque la expresién carece de sustancia y precision.

También se menciona que el lector debe aprender a auto-regular su comprension: a
darse cuenta de cuando no esta entendiendo, identificar el origen del problema, la estrategia
mas adecuada para solucionarlo y posteriormente valorar si el problema quedé resuelto. ;Y para
lograr todo esto, basta la voluntad y el deseo de hacerlo? ;Basta con que se pongan condiciones
favorables para que el nifio acabe haciéndolo? ;Qué papel juegan los modelos y cual es la mejor
estrategia? ;Basta modelarlo para que se imite?

Similares dilemas se pueden observar cuando se recomienda o se plantea, que el lector
debe activar conocimientos relevantes a lo que lee e inhibir los que no son pertinentes; que
debe formar macro-ideas, hacer inferencias, etcétera. ;Todas estas recomendaciones o metas a
lograr por el lector irdn apareciendo espontaneamente? ;Es suficiente con procurar condiciones
propicias? La respuesta a estas preguntas no es clara. Uno podria suponer que el partidario
de estas ideas no esta asumiendo la generacion espontanea, pero entonces jCudles son las
actividades de aprendizaje que favorecen los mejores resultados? ;De qué tipo son y como deben
llevarse a cabo? ;Qué problemas se pueden presentar y como solucionarlos?

iAcaso todas estas situaciones y todos estos dilemas tendrian la misma presencia si
nuestra concepcion acerca de la comprension lectora fuera diferente a la de una facultad mental?
{Qué pasaria si, por ejemplo, viéramos este asunto del modo como lo plantean Carpio, Pacheco,
Flores y Canales (2000) en términos de una funcién, de un ajuste entre el comportamiento y su
circunstancia? Concepciéon donde adquieren relevancia las peculiaridades de lo que se lee y el
criterio de éxito que se usa para considerar aceptable el resultado. Seguramente los dilemas serian
otros, la descripciéon de los problemas seria diferente y el énfasis estaria mas equilibrado entre el
tipo de comportamiento esperado, la relacién especifica con lo que se lee y los criterios educativos
a satisfacer. Un panorama conceptual de esta naturaleza, puede resultar mas propicio para el
diseno de actividades de aprendizaje.
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El contraste entre actividades de ensefianza para la parte mecdnica de la lectura
y la parte comprensiva
También es habitual que cuando el punto que se aborda es la parte mecanica de la lectura (lo
que se refiere al dominio del sistema alfabético, a la habilidad para descifrar correctamente lo
escrito, el lograr la adecuada velocidad, fluidez y entonacion, etcétera), entonces la descripcion
es mas precisa y se pueden derivar una buena cantidad de procedimientos de ensefianza donde
se aprecia con mayor claridad la relacion entre medios y fines. Veamos enseguida una muestra de
estas circunstancias revisando el contenido de la obra de Resnick & Hampton (2009).
Esta obra esta dirigida basicamente a docentes desde kinder y hasta el tercer grado de
educacion basica. Se les proporcionan guias o estandares acerca de lo que hay que hacery lo
que hay que esperar respecto del desarrollo de la competencia lectora. La clase de lineamientos
correspondientes a la parte mas formal de la lectura tienen poca ambigliedad. Podemos encontrar
propdsitos, objetivos y metas como las siguientes:
Que los nifos vayan descubriendo la naturaleza del lenguaje escrito; lo cual se desglosa en
aspectos como por ejemplo: encontrar que las palabras se componen de diferentes sonidos
individuales; que éstos son combinables e intercambiables; que las mezclas pueden dar por
resultado palabras nuevas con o sin sentido; que para entender lo que se lee es importante
el ritmo, la cadencia, entonacion, pausas; que se pueden relacionar las palabras escritas con
las palabras habladas; que el lector se auto-corrija cuando de su lectura se derive algo sin
sentido, etcétera.
De los objetivos previos se pueden desprender varias actividades pertinentes. Los ejercicios
de conciencia fonoldgica normalmente forman parte de las actividades que se llevan a cabo
como parte preparatoria para la lectura (entendida como un asunto de correcto descifrado). En
la descripcién de los ejercicios que se llevan a cabo, se puede observar una clara vinculaciéon
con varios de los propésitos enunciados arriba. Por ejemplo, Yopp & Yopp (2000) hacen una
buena sintesis de la clase de ejercicios que se realizan como parte de este tipo de instruccién.
Estas autoras mencionan por ejemplo, actividades de igualacion (“;Inician con el mismo sonido,
las palabras ‘perro’y ‘pato’?”); aislamiento (“;Qué sonidos se escuchan al final de ‘malo’y ‘palo’?”);
sustitucion (“sCémo se escucha la palabra ‘pino’si al inicio decimos ‘f’ en vez de p’?"); combinacién
(“;Qué escucharias si ponemos juntos estos sonidos: /g/a/t/0?”); segmentacion (“Dime los sonidos que
componen la palabra: 'mano™); eliminacién (“;Qué se escucharia si a la palabra ‘vida’ le quito ‘da’?"). Y
todas estas actividades se pueden llevar a cabo con diferentes unidades linglisticas como silabas,
fonemas, etcétera. Planteamientos con claridad en la definicion de metas y objetivos, permiten una
buena planeacién educativa puesto que se pueden identificar grados de dificultad de las tareas y
se pueden adivinar las secuencias de ensefianza mas convenientes.
En el mismo sentido, podemos encontrar descripciones razonables de otros aspectos
de lo que se debe hacer con la lectura de textos en los primeros grados escolares, tal como se
hace en la obra de Resnick & Hampton (2009). Actividades para que el educando establezca
la correspondencia letra-sonido, la velocidad, precision, fluidez, el ritmo, la induccién para
gue se auto-corrijan y otros aspectos formales de la lectura. Resultan también pertinentes la
especificacion de metas relacionadas con la lectura de palabras de alta frecuencia ya sean de una
o mas silabas, lectura de frases sencillas vinculadas con imagenes alusivas, el modelado para saber
qué hacer en caso de palabras desconocidas, etcétera.
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En sintesis para la parte mas formal de la lectura existen mejores niveles de descripcién de lo que
se requiere aprender, y en consecuencia de las estrategias de ensenanza. Esta circunstancia se
contrasta con el panorama que corresponde a la parte de lectura funcional que es aquella donde
claramente se trata de una relacién comunicativa que es relevante para un determinado contexto
donde se persiguen diversas finalidades.

Para esta ultima parte de la lamada comprension de lectura, se suele enfatizar que se
trata de una relacion comunicativa y que debe abordarse en dichos términos, pero normalmente
no se pasa de la mera enunciacion de semejante propdésito. No suele encontrarse un analisis
detallado de lo que implica una relacién comunicativa; no se desglosan los factores importantes
que intervienen en ella, ni el modo mas conveniente de ir volviendo competente al lector en su
interaccién con el material escrito. El resultado es un gran contraste entre lo que se especifica para
la parte formal o mecanica de la lectura y lo correspondiente a la lectura funcional o comunicativa.
Y esto es asi, porque cuando se aborda el problema de la comprensién, deja sentir todo su peso la
concepcion dominante de la comprension en términos de una facultad mental; hay un obstaculo
basico para mejorar los modos de descripcién y de ensefianza, pues como ya se dijo, el énfasis esta
puesto en el propio individuo y su aparato cognoscitivo, algo que le es inherente por el sélo hecho
de tratarse de un ser humano.

PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE INTERVENCION

Enseguida plantearemos la l6gica de un sistema de instruccién encaminado a preparar a los nifos
para interactuar comunicativamente con los textos. Una capacitacion para desarrollar aquellos
repertorios que no se refieren a la parte mecdnica de la lectura, pero que tampoco corresponden a
los tipicamente propios de la comprension lectora donde ya intervienen textos con determinados
formatos y niveles de complejidad, asi como un criterio de éxito que asume la instancia educativa
que encarga la lectura. Para ello procederemos a proponer la(s) unidad(es) minimas con las que
puede establecerse una relacién comunicativa:

Las proposiciones

Cuando la meta es el aprendizaje de la parte mecanica de la lectura, el lograr el correcto descifrado
del texto o cuando los objetivos tienen que ver con la inmersion del nifio en el mundo de la cultura
escrita, resulta l6gico y razonable ponerlo en contacto con la naturaleza del lenguaje escrito, con

la normatividad que establece cémo debe ser el tipo de contacto con la estimulacién alfabética.
Parte de esta normatividad consiste en lograr que el nifio: reconozca que los trazos llamados texto
“dicen” algo; que hay una correspondencia entre un signo grafico y un sonido del lenguaje; que se
lee de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo, renglén por renglén; que los libros se inician en
la primera paginay se avanza pasando la hoja de derecha a izquierda; que la puntuacion regula el
ritmo y la entonacién de la lectura; que el lenguaje no es un continuo sonoro o grafico, sino que se
compone de unidades llamadas palabras que se separan por espacios; que cada palabra a su vez
se puede descomponer en unidades mas pequenas; estas unidades se pueden mezclar y combinar
dando lugar a nuevas palabras; se leen palabras completas, no por silabas; las palabras escuchadas
o descifradas pueden o no tener sentido; cuando algo que se lee no hace sentido hay que releer el
texto; etcétera. Y la ensenanza de todo ello requiere de un buen analisis para que la instruccién sea

explicita y bien planeada.
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Resulta natural que aquellos infantes que llegan a la educacion basica mas familiarizados
con toda esta normatividad, estdn en mejores condiciones para el aprendizaje de una lectura,
no sélo formal, sino en alguna medida también la funcional o comunicativa que cumple con un
propésito o funcién. No es de extranar la efectividad de la instruccidn con los ejercicios llamados
de conciencia fonolégica en la medida que proporciona elementos de familiarizacion con las
peculiaridades basicas del lenguaje y de la cultura escrita.

Si se pretende que la lectura acabe siendo un acto comunicativo entre un lectory un
escritor, debemos pensar también en aquellas unidades basicas de la lectura funcional y en las
peculiaridades del acto linguistico, asi como con la normatividad correspondiente, en el mismo
sentido que se hace para la parte formal de la lectura. Hacer este trabajo podra mejorar la manera
de describir y analizar las competencias conductuales involucradas y los modos como se pueden
ensenar.

Pensamos que la Proposicion es la unidad basica del lenguaje que permite un intercambio
comunicativo. ;Qué es una proposicion? Cualquier expresion linguistica que permite a quien
la lea 0 escuche emitir un juicio de verdad o falsedad, que permite replicar a esta estimulacion
lingUistica, aceptando, rechazando o cuestionando la misma. De este modo ya podra hablarse con
propiedad de una genuina interaccién comunicativa.

Si se afirma o se escribe: “la tienda” el receptor de esta estimulaciéon no puede reaccionar
comunicativamente; en el mejor de los casos podria replicar “;la tienda... qué?” que equivale a un
reclamo de que la informacién estd incompleta y no se puede consumar el intercambio, no hay
posibilidad de que dicha expresidon ponga en contacto al que la lee o escucha, con un referente
significativo que dé lugar a la interaccion plenamente comunicativa. Sin embargo, si la expresion
es: “La tienda es grande” entonces existe la posibilidad de coincidir o no con la idea, se puede
emitir un juicio a partir de una expresioén verificable y replicar, por ejemplo: “asi es”; o bien “yo no
la considero grande”; o tal vez “para mi estd chica”. De este modo la expresién da lugar a un juicio
que a su vez posibilita el intercambio comunicativo. Es entonces la proposiciéon el elemento que
da lugar al intercambio comunicativo. Lo que llamamos razonamiento no es otra cosa que un
conjunto de proposiciones l6gicamente articuladas que permite que un receptor las juzgue. Y el
mensaje de un texto, también se compone de un conjunto de proposiciones con las que el lector
interactua. Leer comprensivamente o leer como acto de comunicacién significa entonces y cuando
menos en un principio, interaccién con las proposiciones.

Ahora bien, las proposiciones pueden irse haciendo mas complejas y en funcién de
esta mayor complejidad, van adquiriendo mayor importancia las cualidades y sutilezas de las
mismas. Atender a estas sutilezas, a estas variantes, resulta importante para mejorar la calidad
de la comunicacion. Proposiciones mas complejas permiten comunicar cualidades mas sutiles
y precisas del referente o del mensaje, de aquello de lo que se habla, de aquello que se quiere
comunicar. De modo que una mayor sensibilidad a estas variantes, a estos elementos criticos,
representa la posibilidad de un mejor oyente o un mejor lector para que el episodio comunicativo
resulte exitoso. Instruir explicitamente para reconocer y usar diversas variantes y sutilezas de las
proposiciones, implica darle al lector mayores herramientas para comprender, contar con mejores
recursos para satisfacer diferentes demandas de comprension. O dicho en términos negativos,
tiene menos probabilidades de deformar lo que lee o escucha.
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Veamos algunas de estas sutilezas:

No es lo mismo entender la proposicion simple “La casa es chica”, que agregarle un
modificador como “La casa es bastante chica” ya que el concepto de “bastante” conlleva la
posibilidad de asociacidn o contraste con términos correlativos u opuestos (“un poco’, “sumamente’,
“apenas’; etcétera) y le agrega una precision al atributo de tamano, lo cual ayuda a darle claridad y
rigor al mensaje.

Una proposicion puede combinarse con otra y por lo tanto, resulta importante la
coordinacién entre ambas. Un descuido en la coordinacién puede dar por resultado un mensaje
diferente o deformado: “La casa es chica para la familia”, contiene dos proposiciones: “La casa
es chica”y “La casa es para la familia”. Si a la primera proposicién le agregamos el modificador
“bastante”, la complejidad aumento y por lo tanto, la dificultad para entenderla o el riesgo de
deformar o malinterpretar el contenido del mensaje. Y esto a su vez es todavia mas complicado
si cada proposicion tiene su modificador: “La casa es bastante chica para toda la familia”. Ahora
la clase de predicados légicos posibles a partir de esta expresiéon, aumenta significativamente,
al igual que las posibilidades de mala interpretacioén, pues ahora no soélo hay que coordinar los
diferentes componentes, sino que es posible decir l6gicamente muchas mds cosas a partir de
estos elementos (que la casa podria ser mas grande o no tan chica; que a lo mejor es un tamano
adecuado, pero sélo para una parte de la familia o una familia mas pequena, etcétera).

Ahora imaginemos varias proposiciones enlazadas que incluyen modificadores y
alguna negacion o condicionante: “A los papds no les gusté la casa por ser bastante chica
para toda la familia.! Una expresion de este tipo, por supuesto que tiene mayores riesgos de
ser malinterpretada, implica una mayor habilidad del lector para atender debidamente los
componentes criticos y disminuir las posibilidades de deformacién.

En lo que estamos pensando es en una instruccion para sensibilizar al lector a componentes
basicos de la lectura comunicativa, que le den una razonable competencia para lidiar con aquellos
elementos del lenguaje con los cuales se construyen las interacciones comunicativas basicas; y
gue, como parte de ello, se vuelva sensible a todas aquellas sutilezas que le dan diferentes matices
a la comunicacion.

En el mismo sentido que la instrucciéon en conciencia fonolégica sensibiliza al lector con
las peculiaridades convencionales del lenguaje formal y le capacita para el aprendizaje de la
lectura, la instruccidon mediante diferentes actividades con las proposiciones, lo sensibilizaria a
los elementos basicos del lenguaje funcional o comunicativo, aumentando las posibilidades de
satisfacer exitosamente los diferentes criterios de comprensién que le vaya demandando su medio
educativo. Por ello, no consideramos descabellado hablar de un conjunto de ejercicios basicos que
bien podriamos llamar de conciencia proposicional o de repertorios basicos para comprender.

Modelos de comprension
Resulta dificil encontrar en la literatura especializada en el tema de la comprensién, alguna
idea relacionada con esta preparacion preliminar para comprender, o bien en los programas
de ensefanza para la educacién basica, como parte de la ensefianza para lograr una lectura
comunicativa. En buena medida la concepcién dominante acerca de la naturaleza de la
comprension como facultad mental, no es receptiva a esta clase de ideas.

Cuando se trata de pensar en la instruccidon para comprender, se plantean directamente
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las estrategias que tedricamente repercutirdan en una mejor comprensién; por ejemplo: Hacer
predicciones, resumir, visualizar, cuestionar y establecer conexiones entre las diferentes partes del
texto (Kelley & Clausen-Grace, 2007), pero estas estrategias tacitamente asumen una competencia
lingUistica basica, asumen un dominio en el reconocimiento y manejo de proposiciones, asumen
que el lector automaticamente resulta competente para tratar con las complejidades y sutilezas de
las proposiciones.

El planteamiento de Miranda, Vidal-Abarca y Soriano (2000) es de los pocos que hablan
claramente de condiciones basicas que posibilitan o impiden la comprensién, aunque lo hacen
pensando en el funcionamiento cognoscitivo y a partir de aquellos individuos que tuvieron
problemas para comprender. La atencién a estas condiciones basicas para la comprensién, se da
basicamente cuando lo que preocupa son los casos extremos de incompetencia para comprender,
no las condiciones basicas de ensefianza para cualquier lector.

Estos autores enfatizan que la comprension se da a partir del procesamiento de frases
con las cuales el lector va formando ideas elementales, las que se van procesando en ciclos: “En
cada ciclo el lector forma ideas elementales o proposiciones a partir de expresiones del texto,
conectandolas unas con otras en una especie de red” (p. 130).

En otro momento sefalan que en la lectura de estas frases simples, el lector debe
desactivar o suprimir significados de la memoria a largo plazo que resulten impertinentes al
contenido. Lo cual equivaldria a que el lector evite una especie de libre asociacién de ideas
mientras estd leyendo. Esto es razonable, ;pero cdmo se logra? ;Deberiamos esperar que se
descubra espontaneamente? ;Es suficiente decirselo al lector o exhortarlo a que lo haga? ;Cémo
debe ser la instruccion para evitar que el nifo lea palabras o ideas cortas y con cada una de ellas
interprete lo primero que se le venga a la mente?

Imaginemos a un nifo que llega al primer grado de instruccién escolar, pero que
procede de un ambiente linguisticamente empobrecido. Su experiencia comunicativa se
reduce a ideas simples relativas a acciones o acontecimientos rutinarios siempre referidos de
modo estereotipado. En casos asi, podemos incluso suponer un escaso desarrollo de la funcion
semantica del lenguaje; lo que el nifio escucha puede servir mas como sefales primitivas de
orientacion hacia su medio, que un recurso para ponerlo en contacto con referentes que no estan
en ese lugar ni en ese momento. No tiene experiencias suficientes ni pertinentes que lo lleven a
aprender a poner atencion al contenido y a relacionarse linguisticamente con dichas expresiones.
En ausencia de experiencias de este tipo y cuando llegue a las situaciones de lectura en la escuela,
no es razonable simplemente exhortarlo para que inhiba significados irrelevantes a lo que esta
leyendo. Se necesita instruirlo explicitamente en las reglas basicas del lenguaje comunicativo y
volverlo sensible a las complejidades basicas de las expresiones comunicativas.

En principio resulta razonable pensar en que se le capacite para distinguir entre
proposiciones simples de aquellas otras expresiones que sencillamente no dicen nada, que
aunque contengan palabras conocidas, no llegan a conformar una proposiciéon y por lo tanto, no
hay nada que comprender. Esto implica elaborar materiales de instruccién como por ejemplo,
un conjunto de proposiciones simples mezcladas azarosamente con “no proposiciones”y cuya
finalidad es que el nifio decida con cada una de ellas, si lo que esta escrito es algo con sentido o sin
él. De este modo se le estd entrenando a interactuar comunicativamente con el material escrito.
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Un problema relacionado puede ser el que plantean Miranda et al. (2000), el cual se
relaciona con la necesidad de que el lector vincule o articule diferentes frases o proposiciones,
lo cual suele hacerse mediante palabras comunes o las inferencias-puente. Lograr esto implica
también el evitar la asociacion libre durante la lectura, el que se puedan ir construyendo mensajes
compuestos por mas de una proposicion y a sensibilizarse a aquellas expresiones del lenguaje que
sirven como enlace entre dos proposiciones o una proposicién y sus modificadores.

En este otro aspecto nuevamente enfrentamos la misma clase de los dilemas recién
sefalados: el reconocimiento de que se trata de algo importante, pero escasos repertorios del nifo
con esta clase de estimulacion, y también el desencanto de no saber como hacer para subsanar el
problema, reconociendo que la exhortacién no basta y que tampoco es razonable simplemente
esperar a que el lector vaya descubriendo espontdaneamente la necesidad de vincular las diferentes
proposiciones.

Finalmente, y como ejemplo adicional, se puede plantear lo mismo al respecto de las
llamadas macro-ideas que el lector debe ir haciendo conforme va leyendo. Estas macro-ideas
se refieren a ideas que sintetizan la informacién esencial de la frase leida; las cuales pueden
interpretarse como la necesidad de expresar en otras palabras y de modo sintético, una
proposicion, ya sea simple o compleja. Lo cual podria equivaler a un breve parafraseo. Pero,
nuevamente, la edad, el solo paso del tiempo, el ingreso a la escuela, no son ninguna garantia
de que el nifo esté en posibilidades de parafrasear y sintetizar lo que lee por el simple hecho de
que se le pida hacerlo o que vea como se hace; requiere prerrequisitos de versatilidad expresiva,
riqueza léxica; una experiencia rica y adecuada para desarrollar estas habilidades. No se nace con
la capacidad de hacerlo, ni basta la exhortacién, se construye a partir de interacciones educativas
y hay que saber cuales son las mas pertinentes. En ausencia de estas ultimas, se necesita una
instruccion explicita y planeada para alcanzar dichas habilidades. Al respecto de la versatilidad
expresiva y la capacidad para parafrasear, se puede pensar en actividades donde el nifio tenga que
identificar mediante una serie de ejercicios, por ejemplo, si dos proposiciones son semanticamente
equivalentes o no; lo cual da lugar a que se vayan considerando variables relativas a la sintaxis y su
relacion con la semantica.

Un plan de trabajo
La tesis que se sostiene en este trabajo es que hay un descuido en la ensefianza inicial de la lectura
para comprender. Que después o simultaneamente a los esfuerzos dirigidos a que el nifo domine
los aspectos basicos de la lengua escrita y logre una lectura formalmente correcta, se da un vacio
en la ensefanza de repertorios basicos para comprender, esto es, que no hay una ensefianza bien
dirigida para que el lector pueda tener un intercambio comunicativo con un texto, que se confia
demasiado en el surgimiento espontaneo de estrategias de lectura exitosa.

Lo que viene a continuacién son una serie de ejercicios sugeridos para subsanar
las deficiencias sefaladas’. Los diferentes ejercicios se articulan alrededor del concepto de
proposicion que previamente se comento, y cada uno de estos ejercicios pretende destacar alguna
cualidad importante de la misma. Se recomienda que por cada tipo de ejercicio se manejen

1 Para cada uno de los ejercicios sugeridos, se ilustra con varios ejemplos el tipo de reactivos que se deben
disefar para trabajar con ellos. De ninguna manera estos ejemplos son la totalidad del material con el que se
tendria que trabajar.
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diferentes niveles de complejidad?. Por ejemplo, en un primer nivel trabajar con proposiciones
simples con sujeto y objeto légico: “La abeja le picé a Juan”. En el siguiente nivel agregar
diferentes tipos de modificadores, condicionantes o negaciones; enseguida trabajar con pares de
proposiciones articuladas, con o sin modificadores; y asi sucesivamente.

Antes de pasar a la descripcién de las actividades recomendadas, es importante aclarar
algunas caracteristicas de la instruccion que se esta proponiendo. No se trata de una ensefianza
para alcanzar un resultado claramente delimitable como puede ser el caso del aprendizaje de las
reglas de ortografia, pues en este Ultimo caso se pueden estipular cudntas son y cudles, y por lo
tanto, se podria estimar el aprendizaje correspondiente en la medida que el educando se acerque
a una meta o un criterio. En la propuesta que se hace, se trata de dotar a los niflos de mejores
repertorios comunicativos en general, que hagan mas probable que se ajusten a diferentes
criterios de la comprension de textos; se trata de dejarlos en una mejor disposicidon o con mas
elementos para ajustarse exitosamente a demandas futuras.

Habria un par de corolarios que se desprenden de estas ultimas consideraciones: 1) que
existe cierta indefinicién acerca de la cantidad de entrenamiento que resulte necesario; y 2) el
modo de evaluar la efectividad de la instruccién tendra que ser en términos de la comparacion
contra un grupo que no haya recibido el entrenamiento o lo haya recibido en menor cuantia; y de
cualquier modo se estaria comparando lo que ocurre en un tiempo 1 (la instruccién en conciencia
proposicional) contra un efecto posterior en un tiempo 2 (tareas de comprension de textos) con
los mismos nifos.

Pero volviendo nuevamente a las actividades propuestas y a los procedimientos en
particular para llevarlas a cabo, se recomiendan ampliamente dos aspectos: 1) que cada una de
las actividades se articule alrededor de un juego o contexto narrativo que le resulte interesante al
lector y que lo motive a acumular recompensas o a competir contra un personaje virtual. En otras
palabras, una historia o un cuento, que contenga una trama interesante pero sin un desenlace, a
fin de que el propio lector participe en él y por lo tanto que adquiera significado lo que debe hacer
el nino. Todo ello es el contexto ideal para motivar al trabajo; 2) dividir la actividad en niveles de
complejidad estableciendo un razonable criterio de éxito para dar por dominado cada uno de
ellos, y que una vez concluido uno de estos niveles, el nifio reciba un bono o recompensa adicional
y algun tipo de reconocimiento, estatus o condecoracién correspondiente.

El Lago de la Grama. Atrapando disparates

Esta actividad pretende que cuando el nifio lea, no se fije tanto en las palabras o en el correcto
descifrado, sino que identifique si hay una proposicién o no, en otras palabras, que vaya
estableciendo si lo que esta escrito permite una relacién comunicativa con el texto o no.

Se le puede ofrecer un contexto narrativo como el siguiente: “En el pueblo de los silabitos,
un malvado personaje llamado ‘iletrus’ contaminé el lago de la Grama con disparates. Este
personaje escribid algunas cosas que no tienen sentido. Para que el lago vuelva a estar limpio,
necesitas ayudar a los peces a descubrir los disparates y sacarlos del lago. Tu tienes que ayudar
para que el lago vuelva a quedar limpio. Se te van a ir presentando algunas frases o enunciados y
tendras que decir si lo que esta escrito tiene sentido o es un disparate. Cada que le atines recibiras
100 monedas de oro y el lago estara menos contaminado” (ver Figura 1).

2 Para tener criterios confiables de cémo establecer diferentes niveles de complejidad, se recomienda
consultar el capitulo de Bovair & Kieras (1985).
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Enseguida se le pueden ir presentando una serie de expresiones escritas, donde su Unico
trabajo es decidir si lo que esta escrito “dice” algo o no. Se presentarian azarosamente mezcladas
las proposiciones con sentido y las que no lo tienen.
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Figura 1. Ejemplo de ilustraciones que sirven como apoyo a las actividades de enseflanza sugeridas en
“El lago de la Grama"

Ejemplos de frases del primer nivel podrian ser como las siguientes:

Correctas Disparates
La puerta café El calor flaco
El oso negro No rico la

La rata gris Veo fin leo
Las aves vuelan La pie facil

La cortina roja

Grande la eso

El carro veloz Carolaramo
La casa fea El nube duro
Estoy feliz Las pie comer

La piel es suave

Las recreo verde

Jaime canta bonito

Unos bien eso

La gorda es mala

Desde todo ver

Siento mucho amor

Bien color fue

Juan quiere helado

Cuando y todo

Estoy contento

Desde policia va

Mi hija es lista

Unos carrera peso

Yo estoy vivo

Los troncos muy

Ya te vi

Los aviones es caliente

La flor bonita

Los escuela desde




En el siguiente nivel se podria introducir alguna complejidad una vez que se observe que es
satisfactorio el desempefio en el primer nivel. Ejemplo:

Correctas

Disparates

El bombero es muy valiente

Los querer vienen adentro

El colibri es muy pequefio

Para libertad cuando esa

La tarea es medio aburrida

Para cansado le gusta

Cuando estoy feliz canto

Beber unos feliz adentro

La ciencia es muy interesante

Cuando el recreo afuera

Me aburro algo con los adultos

Tomar cuando muy papas

Los aviones tienen alas grandes

Caminar haber poco cien

Los burros cargan bultos pesados

El basta cuando negro

Los clavos son un poco grandes

Unos hablando que sigue

José es muy mentiroso

Azucar si el para rico

Y para un tercer nivel, se puede pensar en expresiones como las siguientes:

Correctas

Disparates

El mango tiene un gusano amarillo

La mesa comié pasto rapidamente

Camilo compré sus Utiles nuevos

Los caja quedo amarillo fuerza

La casa amarilla es donde vive Lucero

El papel vinieron al parque triste

Se rompié la punta del lapiz amarillo

La foto cargo al bebé grandes

El pantaléon del uniforme tiene un hoyo

Unos corto en cada poco tiempo

El chaleco de Juan es azul claro

El cuento come tortugas caras

Suena fuerte el teléfono de la casa

El papa hicieron pelotas enojado

El oso grande come frutas del bosque

La tortuga come caballos grandes

El pueblo de los Silabitos. Construyendo la idea

El propdsito de este ejercicio es el propiciar que los nifos descubran que las proposiciones se
componen de palabras, que éstas son intercambiables y que el resultado puede ser una idea con
sentido o una expresion que no llega a decir nada.

La tarea basica consiste en presentar algunas palabras de una proposicion acompanadas
de lineas en blanco (“El es “) y en otra parte, usando por ejemplo, pequefios trozos de
cartulina, las otras dos palabras que completarian la proposicion (“azul”y “cielo”). De modo que el
trabajo del niflo consista en colocar en el espacio correcto las palabras que permiten formar una
expresiéon con sentido (ver Figura 2).

Esta tarea también se puede programar en diferentes niveles de complejidad, los cuales
iran cambiando en funcién de la pericia que pueda ir mostrando el lector.

Esta seria una muestra del Ter nivel:
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El es

elefante
grande

La es

mochila
nueva

El es

recreo
divertido

Alicia a

sale
jugar

Las son

caricaturas
divertidas

come

José
mucho

nariz
pequena

Ese es

dibujo
mio

nino

ese
corre

La se

hoja
doblo

Del siguiente nivel podrian ser como las siguientes:

Las del

son

flores
campo
bonitas

En mar divierto

el
me
mucho

vacaciones se

las

ya
acabaron

libro

de

mi
es
carros

la

salieron

en
pastorela
pastores

El es

juego

futbol
un
divertido

libros

muy

los
son
interesantes

La de

esta

guitarra
madera
rota

122




% Adobe Flash Player 9

Archivo Ver Control Ayuda

=1l x|

- (e
| 8 Pucblo de los Silabitos. ;
ol
' ’ | OO @D®© S
€ a e @ °.2 . ©)
3 Eva las

5

@)

cebolos ]

juegos reglas

—_— @

Figura 2. Ejemplo de apoyo visual que se puede usar en las actividades para construir proposiciones.

El Castillo del mal olor ;Dice lo mismo?

En esta actividad se ird familiarizando al nifio con las equivalencias semanticas, es decir, con esa
peculiaridad del lenguaje que permite transmitir una misma idea de modos diferentes, llegando
al mismo significado por caminos distintos; o bien de identificar, que aunque dos expresiones
puedan ser sintacticamente muy parecidas, estan comunicando proposiciones diferentes. Se
trata de dotar al nino de una mayor versatilidad expresiva, se pretende darle herramientas
comunicativas que le permitan formular o reconocer un mismo mensaje de diferentes modos.

Para lograr lo anterior se pueden ir presentando pares de proposiciones donde la tarea del
lector consista en decidir si las expresiones estan diciendo lo mismo o no. Por ejemplo:“Juan le
pego a Pedro”y “Pedro le peg6 a Juan”; “La miel es rica”y “Rica es la miel”; 0 “Los pericos son aves”y
“Las aves son pericos”.

El contexto narrativo puede consistir en la historia de un castillo donde se esconden
calcetines apestosos y la tarea del nifio es descubrirlos para liberar del mal olor a los habitantes
del castillo. Para ello necesita descubrir si las frases escritas en las trancas de una puerta significan
lo mismo o no. En caso de acertar, habra descubierto un par de calcetines olorosos y si no le atina,
ocurrira alguna sorpresa desagradable (ver Figura 3).

Los pares de proposiciones que se le irian presentando también se organizarian por
niveles de complejidad y al satisfacer los requerimientos de un determinado nivel, se recibe un
reconocimiento y se pasa al siguiente nivel.

La clase de proposiciones que se presentarian serian como las siguientes:

Primer Nivel

El caballo corre

Corre el caballo

Carlos lleg6 al cine

El cine lleg6 a Carlos

La golondrina hace su nido

El nido hace su golondrina

Laura es bonita

Bonita es Laura
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El libro esta pesado

El pesado esta libro

La miel de abeja es rica

Rica es la miel de abeja

Las hormigas pican

Pican las hormigas

En la ciudad hay humo

En el humo hay ciudad

El nifio se llama Juan

Juan se llama el nifo

Fumar hace dano

Dano hace fumar
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Figura 3. Imagenes que pueden usarse como apoyo a la actividad de descubrir si las frases significan lo mismo.

El gato gordo se comié al ratén

El ratén gordo se comi6 al gato

Los gigantes asustan a los nifios malos

Los gigantes malos asustan a los nifios

Juan se puso borracho con el tequila

Con el tequila se puso borracho Juan

Para bailar mambo hace falta la musica

Hace falta la musica para bailar mambo

Una mujer con bigotes se ve mal

Unos bigotes con mujer se ve mal

Las botellas sirven para guardar liquidos

Los liquidos sirven para guardar botellas

Con voluntad se arreglan los problemas

Con problemas se arregla la voluntad

La gorra azul es mas bonita que la roja

La gorra roja es mas bonita que la azul

A Laura le gustan los camarones con salsa

A salsa le gustan los camarones con Laura

Las campanas de la iglesia estan grandes

Estan grandes las campanas de la iglesia

La torre del tesoro. Conecta los enunciados

El propdsito de esta clase de ejercicios es que el nifo haga uso de aquellos conectivos que le
permitan enlazar proposiciones, o vincular una proposiciéon con su complemento o su modificador.
Existe una variedad amplia de estos conectivos; cada uno expresa algun tipo de relacién

entre diferentes expresiones. Mediante ejercicios ludicos se pretende sensibilizar al nifio en el
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reconocimiento y uso de dichos conectivos, lo cual se supone lo capacitara para formar ideas mas
complejas reconociendo diferentes tipos de relacion entre dichas ideas.

Para lograr lo anterior se le presenta minimamente una proposicion compuesta, dividida
en dos partes; estas dos expresiones por si mismas no llegan a conformar plenamente una
proposicion compuesta o dos proposiciones complementarias; para que tengan sentido necesitan
vincularse mediante un conectivo légico. El nifio debe leer las dos porciones de informacion,
y para poder relacionarlas debe consultar entre tres conectivos que se ponen a su disposicion
eligiendo uno de ellos y leyendo la expresion resultante, la cual ya incluye las dos porciones unidas
por el conectivo (ver Figura 4). Por ejemplo: Se presentan estas dos expresiones
“Podemos engordar”y “comemos mucho”.

Y como alternativas a escoger:

un

si” “pero” “hasta”

Reactivos de muestra para este juego en el nivel mas basico, son los siguientes:

El ratén es negro y gordo

El agua esta fresca ero sucia

Luis es bueno aunque mentiroso

Las galletas son ricas ero engordan

Ganamos el partido desde un trofeo

Me gusta el melén on sal

Tengo ganas de dormir sin despertar

Hay estufas de gas con de electricidad
pero
Yy
No me gusta el chile ni la salsa
pero
a

No funciona el radio aunque no hay luz

porque
desde
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Reactivos de un segundo nivel serian del siguiente tipo:

La maestra es amable ero un poco exigente
en cambio
igual que

A Lupe no le gusta el refresco segun el agua de limén
aunque
sino

Ricardo fue a jugar canicas también olvidé las suyas
aunque
porque

Castigaron a Paco en la escuela en cambio se estaba portando bien
porque

a pesar de que
Beto se fue al parque puesto que no le habian dado permiso
en cambio
aunque

Rocio dibuja muy bonito tampoco Laura lo hace mejor
ero
entonces

Aungque Luis no estaba invitado aunque nunca fue alafiesta
siempre que
de todos modos

Juan no conoce el estadio Azteca | puesto que vive en México

a pesar de que
después de que

Lulu se ird de vacaciones aunque solo sean dos dias
porque
también
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Figura 4. Imagenes de apoyo para trabajar en el juego “La torre del tesoro” donde el nifo tiene que escoger
un conectivo que relacione la expresién de la derecha con la de la izquierda.
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El bosque sin color ;Cudl es el camino?

En otro momento comentamos el problema de leer como un ejercicio de asociacion libre; el
tomar palabras o ideas desarticuladas para interpretar lo que al lector le convenga. En el caso de
esta lectura defectuosa, las palabras funcionardn como recordatorios de diferentes temdticas en
detrimento del sentido del mensaje escrito. Por ejemplo, si el lector se dispone a leer algo acerca
de las viboras, muchas veces en el momento que lee esta palabra, empieza a hacer asociaciones
que muchas veces resultan perturbadoras o incompatibles con lo que plantea el texto,
convirtiéndose de esta manera en un impedimento para la comprensién.

También con anterioridad se menciond la necesidad de que el lector active informacién
pertinente al contenido e inhiba la que no viene al caso. El siguiente ejercicio estd pensado
precisamente para favorecer la lectura articulada, la lectura que vaya vinculando con coherencia
las diferentes proposiciones a fin de ir construyendo expresiones mas extensas y mejor articuladas;
la lectura que permita anticipar con coherencia los predicados l6gicos de una primera proposicién.
Una proposicién inicial debe condicionar tematicamente la subsecuente.

Para lograr el propésito recién descrito, se le presenta al nifo una primera expresion, y
enseguida dos opciones para continuar légicamente con este primer enunciado; una de estas
opciones es acertada y la otra equivocada. Las opciones inadecuadas pueden tener una relacion
tematica con la proposicion inicial, pero no se vinculan légica ni sintdcticamente con la primera
proposicion.

Imaginemos primero la siguiente proposicién:

“Los rayos caen”

Para continuar con una idea mas completa, se ofrecen como opciones de continuacién las
siguientes expresiones:

“cuando alumbran” “cuando llueve”

Si se escoge la primera, el resultado es una expresién sin mucho sentido pues los rayos
no caen cuando alumbran; el alumbrar no es una condicién para que caiga un rayo, es un
fendbmeno que acaece como parte del propio rayo. La tematica de los rayos puede asociarse a
dos condiciones que los acompanan: la lluvia y la iluminacién, pero para que tenga sentido la
proposicion compuesta: cuando ‘A’entonces ‘B; se debe respetar la asociacién habitual entre lluvia
y rayos, vinculados por la nocién condicional “cuando”. Este ultimo concepto constituye una de
esas sutilezas de las proposiciones a las cuales debe ser sensible el lector, dado que expresan un
tipo de relacion especifica.

Para la puesta en practica de esta propuesta se puede pensar en un juego donde el
personaje malvado de la historia le quité los colores a un bosque y todo lo tiié con un aburrido
color gris; para recuperar los colores hay que descubrir un camino dentro del mismo bosque, que
conducira al lugar donde se guardaron los colores. El camino esta lleno de bifurcaciones; en cada
una de ellas se debe escoger una de dos veredas posibles. En cada bifurcacién hay un anuncio
principal con la proposicién inicial y mas abajo las dos expresiones que pueden vincularse con la
proposicion principal, pero que apuntan en direcciones diferentes (ver Figura 5).
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Figura 5. Recurso visual para trabajar en el juego de “El bosque sin color ;cudl es el camino?” El nifio debe escoger
uno de los dos caminos en funcién de la expresion de la parte superior.

Ejemplo de los reactivos usados para este juego, serian los siguientes:

Primer nivel
El raton es Cuando bailo
a) chiquito a) me divierto
b) viene b) me mojo
Atropellaron a Las escaleras son
a) Carlos a) peligrosas
b) el carro b) sabrosas
Apurate a El balon estd
a) llegar a) dormido
b) de prisa b) inflado
Se atoro La bandera tiene
a) el camion a) un saludo
b) a empujar b) tres colores
El libro Yo me barno
a) estd abajo a) en el calor
b) con atencién b) en la regadera
Segundo nivel
Se fundio el foco de la cocina a) y me regaiié mi mama
b) y todo quedé oscuro
Las enfermeras ayudan a los doctores a) y los hospitales son grandes
b) y también a los enfermos
Las verduras no nos gustan a) aunque nos den frijoles
b) aunque sean saludables
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Mi papa llegé tarde a) pero yo ya estaba dormido
b) pero mis hermanos cenaron
Mis vecinos se cambiaron de casa a) y se llevaron todos sus muebles
b) y se cansaron de la basura
Ya esta lista la comida a) pero hay que lavarse las manos
b) pero tenemos que descansar
Cuando termino mi tarea a) me concentro en el trabajo
b) me pongo a ver la tele
El cuarto quedé desarreglado a) pero mi mama no se dio cuenta
b) pero a mi mamad le gusta la tele
Ayudo a mi mama todos los dias a) lavo los trastes que usé
b) hago la tarea después de comer
La maestra de 2° ya esta viejita a) pues ya se le olvidan los nombres
b) pues salimos antes al recreo
COMENTARIOS FINALES

El panorama nacional respecto al estado de la competencia para la lectura, revela serios rezagos
que sugieren que nuestros sistemas de ensefianza y los modelos para atacar el problema no deben
ser muy adecuados.

El origen de esta problematica es multifactorial. En ella intervienen circunstancias de todo
tipo: econdmicas, politicas, laborales, pedagdgicas, etcétera. De ninguna manera la propuesta de
trabajo que se plantea, pretende solucionar todos los problemas y dificultades de la competencia
lectora en general, los cuales se sefalan en las evaluaciones nacionales o internacionales.

En el terreno pedagdgico, podemos identificar problemas a nivel conceptual o tedrico
acerca del problema de la competencia lectora; pero también acerca de los métodos de ensenanza
y el modo de plantearlos.

En el presente trabajo se hizo la distincidén entre la parte mecanica o formal de la lectura
y la parte funcional o comunicativa de la misma. Se postul6 que entre ambas hay un déficit
educativo que se hara mas patente en aquellos casos donde el lector provenga de ambientes
lingUisticamente pobres. Se propuso un sistema de instruccidn para atender esta problematica el
cual trabaja a partir de una unidad basica: la proposicion.

El alcance de la propuesta que se hace, se circunscribe al desarrollo o reforzamiento de
repertorios basicos para la comprension de textos. Se asume que quien logre un respetable
dominio en el reconocimiento y uso de las proposiciones y sus caracteristicas basicas, estara en
mejores condiciones para satisfacer criterios de comprension mas sofisticados.
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CAPITULO 8

PERSPECTIVA TEMPORAL, CERTEZA
VOCACIONAL Y MOROSIDAD ACADEMICA
EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Daniel Gonzdlez Lomeli, Maria de los Angeles Maytorena Noriega,
Felipe de Jesus Ramos Degollado y Samuel Salazar Zazueta.
Universidad de Sonora.

Desde hace mas de dos décadas existe gran preocupacion por la formacién que reciben los
estudiantes universitarios tanto en México como en América, los lineamientos internacionales y
la masificacién de la educacién, han provocado que la ensefanza se centre en la transmisién de
informacién mas que en el aprendizaje, de tal manera que lo que se ve en las aulas es una lista de
conceptos, hechos, principios y procedimientos sin aparente conexién entre si (Castaneda, 2003).
Tal situacién provoco el interés de la investigacién educativa por indagar acerca de
la forma en que se aprende y los factores que se involucran en ese proceso; de tal manera
que crecio el interés por investigar sobre las estrategias cognoscitivas de aprendizaje y sobre
factores motivacionales asociados al proceso de aprender, hasta que en la actualidad se habla de
aprendizaje complejo (Castafieda, 2010) el cual incluye la practica de la tarea, el conocimiento y las
habilidades de memoria.
El concepto de autorregulacion, en opinion de Aguilar (1998) es uno de los pocos
conceptos en psicologia que poseen la capacidad de interrelacionar una gran cantidad de
aportaciones empiricas y conocimientos tedricos con lo que, por consecuencia, contribuye



al desarrollo de una sélida y comprensiva teoria psicoldgica; por lo que el concepto de
autorregulacion, tomé mucha importancia en la década de los 30 gracias a las aportaciones de
Vygotsky al abordar en su trabajo, el desarrollo de los procesos interpersonales de autorregulacién.

Continuda Aguilar (1998) al sefalar que en el proceso de autorregulacion el autoconcepto
es importante ya que se le ha considerado como una estructura cognoscitivo-afectiva que media
y regula los procesos interpersonales mas significativos como el procesamiento de informacion
relacionado con uno mismo, la motivacion y el afecto o bien, procesos interpersonales como la
percepcion social, eleccion de situaciones y estrategias de interaccion.

Los procesos componentes de la autorregulacion han sido objeto de varias investigaciones
con el fin de determinar las condiciones de su realizacién efectiva asi como los efectos de sus
desviaciones mas comunes; tales procesos incluyen la fijacién de metas, la elaboracién de planes,
el monitoreo de la accién y su correccién; de aqui se desprende el estudio de la motivacién
hacia el aprendizaje, la perspectiva temporal, como componente del establecimiento de metas
académicas y la morosidad académica como un factor importante para el logro de tales metas y el
mantenimiento de la motivacién para aprender; variables que se abordaran en este estudio.

Los factores antes mencionados (perspectiva temporal y morosidad académica) podrian ser
explicados desde la motivacién hacia el aprendizaje en el sentido de que la motivacién se dirige a
una meta como lo respalda Pintrich (1998) al sefialar que es muy probable que los individuos que
adoptan una orientacién motivacional mas intrinseca pueden no sélo trabajar con mas empeno o
persistir mas tiempo, sino que también pueden reunir estrategias mas efectivas para el aprendizaje
y la solucion de problemas.

Esta teoria puede dar pie a suponer que un estudiante con motivacién intrinseca
establecera metas claras y trabajara para cumplirlas, contrario a un estudiante cuyos motivos
que tiene para ir a la universidad son diferentes o externos a la satisfaccion que brinda la sola
preparacién universitaria. En esta situacion se ubica el proceso de eleccién de carreray la
correspondiente certeza de la carrera que se elige. La certeza vocacional es definida como la
seguridad que el estudiante posee sobre la carrera que ha elegido (Aguilar, 1998; Aguilar et al.
1992). El mismo autor trabajé con un modelo de certeza vocacional en el que se involucran cinco
factores: a) la autoestima, b) ansiedad en la eleccién de carrera, c) indecisién generalizada, d)
informacion de carrera y e) autoconocimiento.

Al hablar de motivacion hacia el aprendizaje y la relacion que posee con el proceso de
autorregulacion, se pone en evidencia también la importancia del establecimiento de metas.

En este sentido se reafirma la posibilidad de integrar la variable perspectiva temporal en este
estudio ya que en opinidn de Zimbardo & Boyd (1999) la perspectiva temporal es otro aspecto
de importancia para la formacién de una persona, puede verse también como una dimensién
fundamental de la construccion de tiempo psicolégico, la cual incluye los procesos cognoscitivos
que clasifican la experiencia humana en comportamientos del pasado, presente y futuro.

La perspectiva del tiempo es un proceso inconsciente por medio del cual el acontecer
continuo de los hechos personales y sociales se distribuyen en clases temporales elegidas con
el fin de dar orden, coherencia y significado a esos eventos. Tales marcos temporales, pasado,
presente y futuro, ayudan a codificar, almacenar y evocar situaciones experimentadas y objetivas
(Keough, Zimbardo & Boyd, 1999).
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Otros autores (Corral et al. 2003) sefalan que una orientacién al presente va a la par
con la habilidad para disfrutar el momento sin distraerse por las dificultades pasadas o las
preocupaciones futuras, aunque con estas caracteristicas en una persona no es posible retrasar la
gratificacion ni definir vias hacia metas razonables; es posible también que no presten atencién
a los avisos de que su conducta actual puede tener efectos negativos en el futuro. Mientras que
aquellos con gran orientacion al futuro, son buenos para establecer y lograr metas y planear
estrategias para cumplir obligaciones a largo plazo. De igual manera visualizan y formulan
objetivos futuros, que influirdn en decisiones y juicios en el presente.

Otra de las variables de interés en este estudio es la morosidad académica, la cual se define
como la tendencia a demorar o posponer la realizacién de las tareas o deberes de uno mismo.
Generalmente la morosidad académica es acompanada por sentimientos de desagrado o disgusto
lo que ocasiona, en los estudiantes morosos, bajas calificaciones y el abandono de los cursos
(Aguilar y Valencia, 1994).

Ese desagrado o disgusto que en opinidn de Aguilar y Valencia (1994) reflejan los
estudiantes morosos puede estar asociado también a la motivacion extrinseca o puede ser
consecuencia de la falta de certeza vocacional ya que como se dijo anteriormente, la morosidad
puede llegar a causar el abandono de los estudios.

El problema de la morosidad, para Aguilar y Valencia (1995) es ocasionado por las
deficiencias que se presentan en las escuelas, las cuales entorpecen la actividad del individuo,
sea por excesiva reglamentacién o por la ausencia de regulacion; lo que genera una percepcion
negativa de las actividades problemay la resistencia a realizarlas. Ademas, se dice que las
condiciones externas negativas que median la morosidad varian en cada persona debido a
procesos de autorregulacion.

Varios estudios han demostrado que la morosidad se asocia frecuentemente con medidas
de afecto negativo y depresion. Asi mismo, de la relacion entre interés intrinseco y esfuerzo
se puede inferir que la disposicidon general a posponer o demorar la realizaciéon de esfuerzos
(morosidad) afectard el desarrollo del interés en actividades especificas (Aguilar, Valencia, Martinez
y Vallejo, 2002).

Las condiciones externas negativas que median la morosidad varian en cada persona
debido a procesos de autorregulacion. Aguilar et al. (2002) encontré una correlacion negativa
entre la morosidad y la autoeficacia y correlaciones positivas entre morosidad y temor al fracaso
(Aguilar y Valencia, 1994) esta relacion se encontré también por Gonzalez, Maytorena, Lohry
Carreno (2006).

Lo anterior conduce a plantear el objetivo de esta investigacidon que fue indagar la relacion
que existe entre la morosidad académica, la perspectiva temporal y la certeza vocacional en
estudiantes de primer ingreso a la universidad.

La Figura 1 presenta el modelo tedrico propuesto en relacion con el objetivo de
esta investigacion, es decir, se plantea que la morosidad académica es explicada directa 'y
negativamente por los factores de carrera autoconocimiento, informacién sobre la carrera y
autoeficacia y por las orientaciones temporales futuro y pasado positivo y; de forma directa y positiva
por los factores de carrera ansiedad ante la eleccién de carrera e indecision generalizada y por las
perspectivas temporales presente hedonista, presente fatalista y pasado negativo.
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| Ansiedad ante la eleccion
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| Presente hedonista
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| Presente fatalista |<\

| Pasado negativo

PERSPECTIVA
TEMPORAL

| Pasado positivo

| Futuro

Figura 1. Modelo tedrico de relaciones entre morosidad académica, factores de carrera y perspectiva temporal
en estudiantes de Licenciatura.

METODO

Participantes

247 estudiantes de primer semestre inscritos en alguna de las carreras que ofrece la Universidad
de Sonora. El 50.6% de la muestra son del género femenino, 93.6% solteros, 82.3% no trabajan y
38.6% pertenecen a familias integradas por 5 miembros. La media de edad de los estudiantes de
la muestra es de 19.08 anos (D. E. = 3.77 afnos). El 39.4% de los jovenes que integraron la muestra
refirieron que ambos padres se hacen cargo de sus estudios; 35.7% sefalaron que su papa es
quien se encarga de ello y s6lo 14.9% afirman que es su mama quién se encarga econémicamente
de su educacion. Las carreras que integraron la muestra asi como el nimero de estudiantes que
participaron en el estudio, se presentan en la Tabla 1.

Carrera Fr. %
Lic. Tecnologia Electrénica 19 7.6
Ing. Civil 61 24.6
Medicina 58 234
Lic. Trabajo Social 49 19.8
Lic. Economia 39 15.7
Lic. Linguistica 21 8.5

Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de quienes integraron la muestra por carrera.
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Instrumentos y medida

Escala de morosidad académica elaborada por Aguilar y Valencia (1994) que valora la tendencia a
posponer la realizaciéon de tareas y deberes académicos, la cual esta constituida por 9 reactivos
tipo Likert con cinco opciones de respuesta, que van desde 1 (completamente en desacuerdo)
hasta 5 (completamente de acuerdo). Esta escala fue validada en el Estado de Sonora por Gonzélez
et al. (2006) con estudiantes universitarios. Ejemplo de reactivos: “cuando tengo que hacer una
tarea o encargo lo pospongo lo mas posible”; “en general le doy muchas vueltas a las cosas antes
de empezar a hacerlas”.

Inventario de Perspectiva Temporal elaborado por Zimbardo & Boyd (1999) y validado en
México por Corral et al. (2003). Este mide las escalas:

a) pasado positivo, la cual evaluaria una actitud nostalgica y feliz del pasado; ejemplo de

reactivo: “los lugares familiares de la infancia, sus sonidos y olores frecuentemente me traen

muchos recuerdos maravillosos”;

b) pasado negativo, que refleja una vision del pasado pesimista y negativa; ejemplo de

reactivo: “revivo constantemente en mi mente experiencias pasadas dolorosas”;

c) presente hedonista, formado por elementos relacionados con una actitud ante la vida y el

tiempo basada en el disfrute de los placeres del momento actual; ejemplo de reactivo: “yo

intento vivir mi vida lo mas plenamente posible, un dia a la vez”;

d) presente fatalista es entendido como la ausencia de orientacién temporal, sin énfasis en

el momento presente, sin nostalgia del pasado, ni interés por el futuro; ejemplo de reactivo:

“ya que lo que tiene que pasar de cualquier forma pasara, lo que yo haga no importa’, y;

e) futuro, entendido como la tendencia a planificar y realizar metas futuras distantes en el

tiempo; ejemplo de reactivo: “cuando quiero conseguir alguna cosa, me propongo metasy

evaluo los recursos necesarios con los que cuento, para alcanzar esos objetivos”.

El Inventario consta de 56 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van de
1 (muy poco aplicable) a 5 (bastante aplicable).

Inventario ampliado de factores de carrera (IAFC) de Aguilar (Aguilar et al. 1992; Aguilar, Pefia,
Pacheco y De la Paz, 1993) el cual fue validado con una muestra de estudiantes de la Universidad
de Sonora (Gonzélez, 2002) y esta constituido por un total de 26 reactivos divididos en seis escalas,
tres escalas cognoscitivas tipo Likert y dos emocionales de tipo diferencial semdantico; las escalas
cognoscitivas son:

a) autoconocimiento, delimitada como la necesidad que tiene una persona de definirse a

si misma y descubrirse, por ejemplo: “para que pueda decidir si sigo o no estudiando la

carrera que actualmente estudio, todavia necesito contestar la siguiente pregunta: jcuales

son mis valores personales?”;

b) informacién sobre la carrera o la necesidad de recolectar datos y experiencia real de las

ocupaciones antes de tomar una decisién vocacional, por ejemplo: “para que pueda decidir

si sigo o no estudiando la carrera que actualmente estudio todavia necesito informarme
sobre los planes de estudio de varias carreras en diferentes universidades y los requisitos de

ingreso’, y;

) autoeficacia que se refiere a la eficacia que cada persona percibe de si misma, un ejemplo

es:“no creo tener la capacidad necesaria para seguir con la carrera que estoy estudiando”.

Las escalas emocionales, son: Ansiedad en la eleccion de carrera que es el grado de ansiedad
alcanzada en el proceso de toma de decisiones, por ejemplo: sentirse tenso o no tenso al pensar

135



si sigue o no estudiando la carrera que actualmente estudia e Indecision generalizada que mide
la incapacidad que tienen las personas para tomar decisiones, como el hecho de que tomar
decisiones les resulte confuso o no confuso. El IAFC incluye una escala cognoscitiva mas, utilizada
como medida de contraste, es la escala de Certeza vocacional que es la seqguridad que el estudiante
tiene en la carrera que ha elegido, por ejemplo: “tengo dificultades para decidir si sigo o no
estudiando la carrera que actualmente estudio”.

Una ficha de datos sociodemogrdficos donde se solicita informacion a través de reactivos
de complementacién acerca de la edad, sexo, licenciatura, estado civil, actividad laboral y
horas de trabajo, nUmero de miembros de la familia, ingreso familiar mensual, quien sostiene
econémicamente a la familia, ocupacién y estudios tanto del padre como de la madre, grado
escolar de hasta tres hermanos mayores, nombre y horas a la semana dedicadas a tres actividades
extracurriculares.

Procedimiento

Al azar se seleccioné una carrera por cada division académica con que cuenta la Universidad, una
vez seleccionadas las carreras, se solicitdé autorizacién para la aplicacion de los instrumentos a

los coordinadores de licenciatura, a los profesores responsables en el momento de la aplicacion
y a los estudiantes después de informarles los objetivos del estudio. La sesién tuvo una duraciéon
aproximada de una hora con 15 minutos.

Andlisis de datos

El andlisis estadistico de datos se realizd con el paquete estadistico SPSS versién 16, en el que se
determinaron los perfiles que los estudiantes poseen de las variables medidas. Ademas de los
analisis de frecuencia y promedios estadisticos para datos descriptivos, se realizaron andlisis de
modelamiento por ecuaciones estructurales (MEE) y la prueba de los modelos incluirad la medicion
de bondad de ajuste entre el modelo inclusivo y el modelo restringido. El modelo inclusivo refiere
a una interrelacion total de factores y variables observadas y a pesar de que se acepta que este tipo
de relaciones existe aunque sea en forma minima en la realidad, en ciencia se busca, sobre la base
del principio de parsimonia, modelos simples que expliquen lo mas posible. Para contrastar ambos
modelos (inclusivo vs. restringido) se utilizara el estadigrafo de Ji cuadrada el cual compara el
grado de diferencias entre dos modelos; aqui una Ji cuadrada alta y significativa refiere que los dos
modelos son diferentes, por lo cual debemos buscar una Ji cuadrada no significativa, es decir que
su probabilidad asociada sea mayor a .05, de tal suerte que nos muestre que el modelo restringido
(nuestro modelo) no es diferente del modelo inclusivo, en términos de poder explicativo. Otros
indices de ajuste son el indice Bentler-Bonet de ajuste Normado (IBBAN), El indice Bentler-Bonet
de Ajuste No Normado (IBBANN), el indice de Ajuste Comparativo (IAC) y la Raiz Cuadrada del
Cuadrado Medio del Error de Aproximacion (RMSEA), incluidos dentro del programa EQS version
6.1 (Bentler, 2006); estos indices producen resultados que van de 0 a 1.0 y se acepta .90 como
indice de ajuste adecuado; mientras que para RMSEA se aceptan valores menores a .07 (Browne &
Cudek, 1993) como indice de ajuste adecuado. Posteriormente se estimaran las correlaciones entre
las variables medidas y los factores, y las covarianzas de las variables latentes entre si, asi como de
los errores correspondientes a cada factor; se busca que las relaciones entre variables observadas
y las variables latentes correspondientes sean altas y significativas, con el fin de que la teoria y la
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validez de constructo convergente de las medidas sean confirmadas; ademas se busca validez

de constructo divergente o discriminante (Corral, 2002), mostrando que las correlaciones entre
algunas variables observadas y uno o mas factores que no corresponden —segun la teoria- con

estas variables observadas sean menores y tal vez no significativas.

RESULTADOS

A continuacion se presenta la distribucién de factores por carreras (Figura 2) las puntuaciones

se convirtieron en proporciones para determinar el perfil que se presenta en cada carrera de la
muestra por cada uno de los factores que se midieron; en relacién a los factores cognoscitivos

el de autoconocimiento es el que posee las puntuaciones mas bajas donde los estudiantes

de la Licenciatura en Lingliistica es la carrera que posee los valores mas bajos sequida de los
estudiantes de Tecnologia Electrénica; el factor cognoscitivo que cuenta con una puntuacién
mayor es el que mide certeza vocacional y en este factor, la carrera con mayor certeza vocacional
fue Medicina mientras que la carrera que posee menor puntuacién en esta escala es la Licenciatura
en Linguistica. En cuanto a los factores emocionales, teéricamente se esperan puntuaciones

bajas para indicar niveles adecuados de certeza vocacional y al respecto, fueron los estudiantes

de medicina quienes poseen los valores minimos en estas escalas; quienes reportan mayor
ansiedad ante la eleccion de carrera son los estudiantes de Tecnologia Electrénica y mayor indecision
generalizada la reportaron los estudiantes de Linguiistica.

0.90
0.68
0.45
4 AUTOCON
0.23 # INFOCAR
A& AUTOEFI
® CERTEZA
0 O ANSIEDAD
LTE IC MED LTS LE LLI ® INDEGRAL

Figura 2. Perfil de factores de carrera por licenciatura: LTE (Lic. en Tecnologia Electrénica), IC (Ing. Civil), MED (Lic. en
Medicina), LTS (Lic. en Trabajo Social), LE (Lic. en Economia) y LLI (Lic. en Letras y Linguistica). AUTOCON
(Autoconocimiento), INFOCAR (Informacion sobre la carrera), AUTOEFI (Autoeficacia), CERTEZA (Certeza
vocacional), ANSIEDAD (Ansiedad ante la eleccion de carrera) e INDEGRAL (Indecisién generalizada).

El perfil de perspectiva temporal medido a través de cada una de las orientaciones
temporales que incluye el inventario de Zimbardo & Boyd (1999), se presenta en la Figura 3, donde
también se tomaron como punto de referencia, los valores de las puntuaciones convertidos a
proporciones; la escala de perspectiva temporal futura fue la que obtuvo los valores mas altos y
destacan los estudiantes de Linguistica y quienes cuentan con una puntuacién menor fueron los
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estudiantes de Ingenieria civil y los de Economia; mientras que la escala pasado negativo fue la
escala con valores mas bajos, en esta escala las carreras de Trabajo Social y Lingliistica aventajan
al resto de las carreras de la muestra, y quien posee los valores mas bajos en esta escala, que
tedricamente es negativa, fueron los estudiantes de Medicina.
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Figura 3. Perfil de perspectiva temporal por licenciatura. LTE (Lic. en Tecnologia Electrénica), IC (Ing. Civil), MED (Lic. en
Medicina), LTS (Lic. en Trabajo Social), LE (Lic. en Economia) y LLI (Lic. en Letras y Linguistica).

En la escala de morosidad académica la puntuacion maxima posible es de 45 puntos y en
la Figura 4 puede observarse que los estudiantes de Medicina son quienes poseen los valores
mas bajos (20.66), es decir, son los menos morosos académicamente hablando, mientras que los
estudiantes de Economia fueron los estudiantes con puntuaciones mas elevadas en morosidad
académica (24.33), sin embargo, esta puntuacién no esta muy por encima de la media tedrica.
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Figura 4. Morosidad académica por licenciatura: LTE (Lic. en Tecnologia Electrénica), IC (Ing. Civil), MED (Lic. en
Medicina), LTS (Lic. en Trabajo Social), LE (Lic. en Economia) y LLI (Lic. en Letras y Lingdiistica).
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Se realiz6 un modelamiento de ecuaciones estructurales a fin de conocer si la morosidad
académica es explicada por los factores de carrera y la perspectiva temporal y en qué forma. La
Figura 5 muestra el modelo estructural resultante de morosidad académica y sefala que la variable
latente factores de carrera quedoé integrada por las variables autoconocimiento, informacién sobre
la carrera, autoeficaciay ansiedad ante la eleccién de carrera con pesos factoriales de -.443 a .894 y
posee una relacién directa y negativa con la morosidad académica con un peso estructural de -.277
lo cual refiere que a mejores factores de carrera (mas autoconocimiento, mas informacion sobre la
carrera elegida, mayor autoeficacia y menor ansiedad ante la eleccion) menor morosidad académica.

La variable perspectiva temporal quedé integrada por las orientaciones temporales presente
fatalista, presente hedonista 'y pasado negativo con pesos factoriales de -.520 a 1.000 y presenta
una relacién directa y positiva con la morosidad académica con un peso estructural de .202 lo
cual significa que a mas de estas orientaciones temporales, consideradas tedéricamente negativas
mayor morosidad académica.

Autoconocimiento

613* l .790*

[

A4T7* | .894* FACTORES
4>| Informacion sobre la carrera |4 DE CARRERA
*
. 584 977%
%}I Autoeficacia ‘
.896* . ” *
Ansiedad ante la eleccion } Morosidad 919

-.336* académica

.848*

[

Presente hedonista

*
024 PERSPECTIVA

TEMPORAL
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854% Pasado negativo

[

Figura 5. Modelo de ecuaciones estructurales de morosidad académica, factores de carrera y perspectiva temporal,
para cada variable observada R2 = (1-error de varianza), X2 =37 (14 gl) p =.00067; IBBAN = 1.0; IBBANN = 1.0;
IAC = 1.0; RMSEA = .082 (.050, .114). *p< .05.

DISCUSION

El modelo estructural resultante en este estudio refiere que de las variables de interés, cuatro
factores de carrera y tres perspectivas temporales fueron las que predicen la morosidad académica
de los estudiantes de la muestra. La informacion sobre la carrera fue la variable con un mayor

peso factorial y la ansiedad ante la eleccion de carrera muestra una relacién negativa con los
factores de carrera, como tedricamente se esperaba. Los factores de carrera presentan una relacién
directa y negativa con la morosidad académica y esto es compatible con la teoria ya que a mayor
informacion que se posea sobre la carrera que se eligié estardn mdas seguros y por consecuencia, se
espera menor morosidad académica.
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Aguilar et al. (2002) realizaron una investigacién con estudiantes universitarios y midieron
la autoeficacia, morosidad, valor de la tarea, certeza vocacional, percepcién escolar, motivacion
intrinseca y costos (restricciones que les impone el estudio de la carrera en términos de tiempo,
esfuerzo y la realizacién de actividades sociales). Los resultados que encontraron sobre la
autoeficacia coinciden con los aqui presentados, ya que en el estudio de Aguilar la autoeficacia
tuvo efectos directos sobre todas las variables, asi como efectos indirectos sobre motivacion
intrinseca por mediacién de las otras variables.

Respecto a las variables de perspectiva temporal que resultaron predictoras de la
morosidad académica se encuentran el presente hedonista, presente fatalista y el pasado
negativo; las tres orientaciones temporales son consideradas teéricamente como negativas y esta
ultima fue la escala con valores menores en la comparacion por carreras. El presente hedonista, por
ejemplo, se caracteriza por que las personas con esta orientacidn suelen actuar sin preocuparse
por el pasado o por el futuro, viven lo mas plenamente posible, suelen disfrutar del aqui'y el
ahora, a estas personas no les interesan los premios del futuro, sino los del ahora, son impulsivos,
buscadores de sensaciones y de riesgos, felices y despreocupados (Corral, 2010); mientras que
quienes tienen propension al pasado negativo son personas que recurren constantemente a
experiencias pasadas, se arrepienten de cosas que hicieron en el pasado y se apegan mucho a
ellas por lo que les gustaria borrar un pasado que para ellos es dificil de dejar ya que se sienten
influenciados por él y sefialan que las cosas no resultan como esperaban, tienden a ser personas
ansiosas, desconsideradas, depresivos, apaticos y poco amistosos (Corral, 2010).

Aquellos estudiantes con una orientacion al presente fatalista asumen una actitud de
desgano ante el esfuerzo porque consideran que la vida es azarosa y que no importa lo que ellos
hagan ya que las cosas seguiran asi independientemente de los comportamientos que lleven a
cabo. Corral (2010) refiere que las personas con esta orientacién exhiben una baja autoestima,
ansiedad, infelicidad, depresion, irresponsabilidad y poca estabilidad emocional.

La descripcion de las orientaciones temporales resalta la importancia de atender las
orientaciones que ostentan los estudiantes de la muestra dado que son sustanciales para el
establecimiento de metas como lo encontré Diaz-Morales (2006) al obtener resultados en el
sentido de que a medida que las personas se hacen mayores, se incrementan las metas localizadas
en el presente abierto y disminuyen las ubicadas en el futuro distante; la actitud hacia el pasado
se hace mas positiva, disminuye la idealizacion del futuro y aumenta la satisfacciéon con la vida.

Es decir, si se ayuda a los estudiantes a tener perspectivas mas positivas se contribuye en el
establecimiento de metas que se planteen, lo cual a su vez contribuye a orientar sus actividades en
el cumplimiento de esas metas.

En este tenor, Martinez (2004) a partir de una investigacion sobre perspectiva temporal
futura y ciclo vital, sefiala que el contacto interpersonal en general y en particular por los otros, por
la familia, por los hijos, por la sociedad y por la humanidad, se incrementan con la edad, lo mismo
que la preocupacion por la autopreservacion y la necesidad de trascendencia, conjuntamente
con la busqueda de mayor diversion o disfrute. Asimismo, el interés por el contacto intimo, la
pareja, los padres y los amigos, disminuye con la edad, lo mismo que las metas sobre si mismo, el
autoconcepto, la autonomia, la necesidad de realizacién y la autorrealizacion y el interés por los
estudios.
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Lo cual lleva a suponer, a partir de lo referido por Martinez (2004) y los resultados
encontrados en este estudio, que el hecho de ser jévenes de recién ingreso a la universidad
conduce a los estudiantes de la muestra a emitir comportamientos de estudio dispersos por el
hecho de vivir la vida en el disfrute, como lo mostraron los resultados y que segun lo encontrado
por Martinez (2004) el desarrollo natural de la vida es lo que lo remediarg, sin embargo, este hecho
puede ser perjudicial para el desempefo académico y la preparacion profesional por lo que se
recomienda fomentar en los estudiantes el establecimiento de metas académicas, como lo afirma
Lamas (2008): “la accion educativa debe ayudar a los alumnos a ser conscientes de su pensamiento,
a ser estratégicos y a dirigir su motivacion a metas valiosas” (p. 19).

Estas medidas de motivacién han indicado la necesidad de atender los aspectos
motivacionales de los estudiantes, principalmente al ingresar a la universidad tanto en los
contenidos curriculares como en las estrategias de evaluacién (Aguilar et al. 2002). Por lo que se
refleja la importancia de apoyar con mayor especificidad los procesos motivacionales con que
cuentan los estudiantes al ingresar a la universidad e irlos orientando hacia los propésitos y metas
que tienen para estudiar una carrera universitaria.

Corral et al. (2003) hicieron una investigacion con el objetivo de establecer relaciones entre
la propension al futuro y el uso de sustancias con conductas antisociales y fallas en la ejecucion
académica; el estudio lo llevaron a cabo con 192 estudiantes de secundaria y no encontraron
evidencia suficiente, al menos no en relacién con la ejecucion medida a través de calificaciones,
pero los autores indican que es probable que la relacién entre la propension al futuro y la
ejecucién escolar sea indirecta, mediada por la motivacion.

Mientras que Frias et al. (2004) trabajaron con nifios de 5°y 6° grado de primaria y para
tal efecto conformaron la variable habilidades de autocontrol con las variables propension
al futuro, autocontrol y baja impulsividad. Los resultados que encontraron muestran que las
habilidades de autocontrol se relacionan de manera negativa con los problemas de conducta.
También encontraron una relacién positiva entre las habilidades de autocontrol y el promedio de
calificaciones.

En conclusién los resultados de este estudio permiten reorientar la labor de la investigaciéon
educativa en el sentido de que se proporciona evidencia acerca de la relacidon que existe entre
la certeza vocacional, la perspectiva temporal y la morosidad académica ya que el modelo de
ecuaciones estructurales resultante plantea la correlacién entre la perspectiva temporal y la
certeza vocacional y la relacién negativa de ésta con la morosidad académica asi como la relacion
directa y positiva entre tres orientaciones temporales y la morosidad académica lo cual brinda la
necesidad de indagar mas sobre la relacién de estas variables y asi estar en excelente posibilidad
de ofrecer herramientas cientificas orientadas a guiar a docentes y estudiantes en mejorar la labor
dentro y fuera de las aulas en lo que se refiere a los aprendizajes complejos.

En cuanto a su relevancia practica, se alude a la labor del docente universitario en cuanto
a la creencia de que porque los estudiantes ya son mayores de edad, se puede asumir que ya
saben lo que quieren y hacia dénde pretenden conducir su carrera; la informacion de este estudio
muestra que no necesariamente es asi, dado que los datos indican que las perspectivas temporales
de ellos estan aun muy orientadas al vivir dia a dia sin mucha responsabilidad hacia su preparacion
profesional, lo cual los puede llevar a no aprovechar los recursos con los que cuentan para
desarrollar al maximo sus capacidades y habilidades profesionales; de ahi la importancia de hacer
hincapié en el hecho de que la labor del docente universitario no sélo se restringa a la transmisién
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de conocimientos, hechos y principios desconectados entre si, sino ayudarles a integrar ese
cumulo de informacién en la solucién de problemas que conduzcan al desarrollo de capacidades
orientadas a su futuro profesional y personal.
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CAPITULO 9

PROPUESTA PARA ANALIZAR
FUNCIONALMENTE LA FORMACION
DE INVESTIGADORES

Maria Antonia Padilla Vargas.
Centro de Estudio e Investigaciones en Comportamiento.
Universidad de Guadalajara.

Desafortunadamente en los paises en vias de desarrollo no se suele considerar a la generacion de
conocimiento como una inversién econémica y humana de orden fundamental. Especificamente,
en América Latina la Educacién Superior ha orientado sus esfuerzos a formar profesionistas que
s6lo usan pero que no generan conocimiento, lo que ha mantenido en niveles bajos la produccion
cientifica (Fortes y Lomnitz, 2005).

Sia ello se le auina el hecho de que tradicionalmente se ha asumido que los investigadores,
por el solo hecho de ser competentes para realizar investigacion lo son también para formar
nuevos investigadores (Moreno, 2007), lo que se tiene es que el andlisis sistematico de la formacion
de formadores no se ha considerado prioritario.

Aunque se ha demostrado que el hecho de que un tutor sea experto en el ejercicio de su
practica no asegura que sea igual de eficaz como facilitador de aprendizaje (Irigoyen, Jiménez
y Acufia, 2007), hasta ahora la regulacion del proceso de formacién de nuevos investigadores
ha dependido mas de la experiencia personal e inmediata del profesor investigador que de
estrategias institucionalizadas, lo que ha propiciado que entrenar a otros se vuelva un reto para
los investigadores que recién se inician como formadores, quienes se ven forzados a elegir sus
estrategias diddcticas principalmente haciendo uso del ensayo y error, 0 empleando (de manera
intencional o no) aquellas estrategias que sus tutores utilizaron para formarlos (Moreno, 2002), lo
que puede provocar que el proceso se vuelva largo, tortuoso y frustrante tanto para los formadores
como para los aprendices.

Se considera necesaria la sistematizacion de la ensefnianza de la ciencia (Martinez, 1999;
Moreno, 2002), aunque no hemos de confundir la sistematizacion de ésta con la creacion de
un manual para ensefar a investigar, lo que no tendria sentido dado que “entrenar a un nuevo



investigador implica que adquiera competencias especificas determinadas por los requerimientos
tedricos y empiricos del area particular en la que se le esté formando” (Padilla, Buenrostro y Loera,
2009, p. 112). La forma en que se ensefa a un individuo a investigar no es la misma en todas las
disciplinas. Cada drea de conocimiento tiene criterios propios que determinan la manera en la que
un sujeto debe llevar a cabo las actividades requeridas por su comunidad disciplinar (Padilla, 2006;
Sanchez-Puentes, 2004).

La ensefianza y el aprendizaje de la ciencia implican practicas y actores diversos: el
aprendiz, el docente, el material didactico y el curriculo, los cuales interactian promoviendo y
facilitando el desarrollo de las habilidades, competencias y aptitudes requeridas por la practica
cientifica (Irigoyen, Jiménez y Acuia, 2006). El aprendizaje puede definirse como el proceso de
ajuste funcional del comportamiento del aprendiz a los criterios disciplinares (Carpio, Pacheco,
Canales y Flores, 1998), es decir, el proceso de aprender consiste en hacer que correspondan el
desempeno del alumno (habilidades y competencias) con los criterios disciplinares formalizados
en teorias, modelos, procedimientos, criterios de evaluacion, cédigos éticos, etc., estipulados por la
disciplina cientifica bajo la cual ocurre el aprendizaje.

La manera adecuada de lograr que un nuevo investigador aprenda a hacer ciencia es
incorporandolo a un grupo de investigacion real, en el que participe como uno mas de los
miembros del grupo, llevando a cabo todas y cada de las actividades que hacer ciencia requiere
(Padilla, 2006; Pena, 2009; Ribes, 2004). Un nuevo investigador aprende a hacer ciencia en la
medida en que comparte las tareas y las actividades con otros investigadores, siempre y cuando
lo haga bajo la guia y supervision constante de los expertos del area (Marquez, 2005). Incluso,
se ha observado que los dos aspectos criticos para que un aprendiz adquiera su identidad como
investigador son, por una parte, su incorporacion a un grupo de trabajo y por otra, sus formas de
actuacion como investigador (Lomnitz y Fortes, 1981).

PROPUESTA DE ANALISIS DE INTERACCIONES FORMADOR-APRENDIZ

Debido a que a la fecha no se han realizado estudios sistematicos respecto de la manera en la que
se forman nuevos investigadores y considerando que la ciencia se aprende haciéndola, se decidié
llevar a cabo una serie de estudios en los que se analizaria el proceso formativo de un aprendiz

al ser introducido a las practicas cientificas por investigadores expertos. Para ello era necesario
emplear una estrategia que permitiera registrar las interacciones ocurridas entre formadores y
aprendices mientras ocurria el proceso formativo, dado que el objetivo era realizar un analisis
funcional, no morfoldgico. Es decir, el interés no se centrd en registrar las calificaciones asignadas
al aprendiz por su desempefio, ni revisar los productos finales por éste generados, sino hacer un
analisis en tiempo real de como el estudiante iba siendo introducido a las practicas cientificas
mediante su interaccion con los expertos del grupo.

Para lograr tal objetivo era necesario encontrar una institucion en la que hubiera un sistema
de entrenamiento sistematizado que fuera tutoral (personalizado) y en el que los aprendices
participaran en todas y cada una de las actividades que implica el hacer ciencia. Para poder
identificar la manera en la que el comportamiento de los aprendices va siendo modulado y
regulado por los investigadores expertos se propone la estrategia que se describe a continuacién.
Se requiere grabar y transcribir las reuniones de trabajo de un equipo de investigadores que tenga
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a su cargo la formacion de aprendices, y posteriormente se deben identificar y segmentar todas
y cada una de las interacciones ocurridas entre los diferentes miembros del grupo en las que se
discutan aspectos relativos a la investigacion en curso. Tal segmentacién debe hacerse atendiendo
al contenido del tema discutido entre los que en un momento dado tomen la palabra, es decir, se
considera como un segmento interactivo completo la intervencién que tenga cualquier miembro
del grupo con uno o mas del resto del equipo sobre algun tema puntual. El segmento se considera
terminado cuando se agota el tema concreto en discusidén y se pasa a comentar otro. Por lo tanto,
los segmentos interactivos pueden tener cualquier extension, sin ningun tipo de limite.

Un segmento interactivo puede iniciarse con una pregunta, sugerencia, critica, propuesta
o comentario de cualquier tipo, dirigido a uno o a todos los integrantes del grupo, y puede ser
continuado por uno o mas investigadores. A continuacién se muestra la transcripcion textual,
a modo de ilustracion, de un segmento interactivo entre varios integrantes de un grupo de
trabajo que se encontraban planeando la realizacion de un estudio que les permitiera analizar
comportamiento humano complejo.

Aprendiz focal’: Lo primero que yo me preguntaria para poder entender el proyecto es por qué es
importante el estudiar el comportamiento conceptual.

Investigador titular: ;Se puede estudiar el comportamiento conceptual en humanos?
Investigador asociado 1: Esa es una de las cosas que me “brincaron”. Creo que esa pregunta no es
pertinente, porque estamos hablando de un uso de los términos...

Investigador asociado 2: A lo mejor hablar de comportamiento conceptual... se podria hablar
como hablar de una entidad, pero yo lo entiendo en el sentido en que se ha manejado... en
referencia al uso que la gente hace de los conceptos.

Investigador titular: La pregunta (que planteé el aprendiz focal) contradice el contenido del articulo
que leimos. El comportamiento humano esta conceptualmente regulado pero no es conceptual
en si mismo. Ver a los conceptos como entidades, como eventos psicolégicos es una confusién
(Tomado de Padilla, Buenrostro y Loera, 2009, p. 39).

1 Con fines de claridad analitica es necesario centrar el analisis en un aprendiz a la vez, al que se denominara
“focal”, por ser el foco de interés

Una vez segmentadas, las interacciones se deben analizar con base en la codificacion
mostrada en el Anexo 1 (Padilla et al. 2009), que permite identificar:

a) quién inicia cada interaccion: el titular, alguno de los asociados, el aprendiz focal u otro

de los aprendices,

b) entre quiénes ocurre cada interaccion: entre el aprendiz focal y el titular; el aprendiz focal y

algun asociado; el aprendiz focal y otro aprendiz, etc.,

C) qué aspectos se tratan durante cada una de las interacciones: metodoldgicos o teodricos.

Como discusiones de aspectos metodolégicos se consideran aquéllas en las que se comenta

acerca del manejo de equipo, materiales, sujetos, o bien, los relativos a la planeacién e

implementacién de experimentos; y a la captura, graficacién y analisis de datos. En cuanto

a los aspectos tedricos, se consideran en este rubro aquéllas intervenciones en las que se
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presentan a discusion propuestas tedricas novedosas, pertinentes a la investigacion; la
descripcién de supuestos tedricos de la investigacion que se esta realizando; las discusiones
conceptuales respecto de propuestas propias del aprendiz focal o de algun otro de los
miembros del grupo; y las interpretaciones de los datos obtenidos al llevar a cabo algun
experimento, en términos de alguna propuesta tedrica,
d) para qué se realiza cada interaccion: se debe identificar cudl es el objetivo de cada una
de las interacciones ocurridas, las cuales pueden ser para: plantear y discutir los problemas
experimentales que surjan durante el desarrollo de la investigacién; para planear la forma
en la que se deberan de llevar a cabo las actividades pendientes; para analizar los datos que
vayan surgiendo durante el desarrollo del proyecto; o para elaborar conclusiones o discutir
aspectos teoricos,
e) de qué tipo es cada interaccién: de consulta, para preguntar acerca de alguno de los
aspectos relacionados con la investigacion; de argumentacion, para expresar un punto de
vista acerca de algun aspecto de la investigacion, explicando a los otros las razones de
tales opiniones. Tales comentarios pueden estar fundamentados en los resultados de los
experimentos llevados a cabo, o bien en supuestos tedricos propuestos por los autores que
se hayan revisado antes de llevar a cabo la investigacion o por autores reconocidos del area;
de busqueda de consenso, es decir, cuando algin miembro del grupo trata explicitamente
de conseguir la aprobacién de los demas en cuanto a las estrategias que considera
pertinentes para continuar con el desarrollo del proyecto, o bien, respecto de conclusiones
elaboradas a partir de los resultados obtenidos; de familiarizacién, entrenamiento,
demostracion y/o correccion de algun aspecto referente al proyecto o al desemperio
del aprendiz focal, es decir, cuando alguno de los integrantes explica algin aspecto a
cualquiera de los miembros del grupo o a todos; cuando se sefiala algun error cometido
o se retroalimenta el desempeno de alguien; o bien, para la asignacion de tareas, es decir,
cuando se pide a alguno o a todos los miembros del equipo que lleven a cabo alguna tarea
requerida por el proyecto,
f) cual es el resultado final de cada interaccion, es decir, si al final de la interaccion se
concluye que es necesario ampliar, eliminar o corregir alguno de los aspectos del proyecto.
Las categorias de analisis propuestas surgieron a partir de un estudio exploratorio
(Padilla, Loera, Ontiveros y Vargas, 2005) que tuvo como objetivo analizar las caracteristicas de las
interacciones que tenian lugar entre los diferentes miembros de un equipo de trabajo cientifico y
recientemente se probé su utilidad analizando especificamente las estrategias de entrenamiento
empleadas para formar investigadores por un equipo de trabajo compuesto por un investigador
titular, cuatro asociados y cuatro aprendices (Padilla et al. 2009). Con fines ilustrativos se ha
codificado el ejemplo del segmento interactivo transcrito arriba dando como resultado que se
trata de una interaccion entre el aprendiz focal y el titular de la investigacion; que fue para discutir
aspectos tedrico conceptuales; tipo consulta; y que no hubo modificaciones, lo que se codifica
como: A.1;B.1.5; C.1.1; D.1.1.

Andlisis de los datos

Se sugiere que el analisis de las interacciones de los miembros del grupo se lleve a cabo
ajustandose a los criterios estipulados por el sistema de analisis de contenido conceptual o
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tematico (Krippendorff, 1990) identificando tanto los términos explicitos como los implicitos.
Para obtener confiabilidad se sugiere que dicho analisis se lleve a cabo por lo menos por dos
observadores independientes.

Por otra parte, para analizar el tipo de estrategias que emplean los investigadores expertos
para formar a los aprendices del grupo se deben ubicar los casos donde ocurre un entrenamiento,
identificando quién entrena (el titular, alguno de los asociados u otro aprendiz), en qué aspecto
entrena (tedrico o metodoldgico), y qué tipo de estrategia de entrenamiento se emplea. Estudios
previos (Padilla et al. 2009) han permitido identificar tres estrategias de entrenamiento diferentes:

- Estrategia 1. Se le dice al aprendiz de manera oral o escrita exactamente qué debe hacer

para poder cumplir con los requerimientos de una actividad determinada.

- Estrategia 2. Se expone al aprendiz a la situacion y se le va dando retroalimentacion

momento a momento respecto de su desempeno. En este caso el formador enfrenta

al aprendiz a la realizacién de una actividad sin informacion previa al respecto, y sélo

a medida que éste ultimo la va desarrollando lo va retroalimentado indicandole sus

aciertos y errores, para que a partir de esa informacién el aprendiz vaya ajustando su

comportamiento a los requerimientos de la tarea.

- Estrategia 3. El formador deja que el aprendiz resuelva por si mismo una tarea y sélo

al final le dice si lo hizo bien o no. Ello implica dejar que el alumno realice la actividad

requerida como considere conveniente. En este caso el formador sélo lo exhorta a que

busque soluciones y a que persista en la realizacion de la tarea, diciéndole que si persevera
lo suficiente, o si sabe donde buscar las soluciones, tarde o temprano logrard ajustarse a los
requerimientos de la situacion, es decir, al aprendiz se le da el problema a resolver y se le
deja para que encuentre por si mismo las soluciones.

Es importante aclarar que las estrategias identificadas no son exhaustivas (son las que
a la fecha se han identificado), ni excluyentes, dado que se considera que podrian darse casos
en los que ocurran combinaciones de dos o mas de las estrategias enlistadas. Por otra parte, es
importante aclarar que el nimero que se les ha asignado a las diferentes estrategias identificadas
no indica ningun tipo de importancia o pertinencia, dado que el empleo de una u otra estrategia
de entrenamiento podria ser mas o menos conveniente dependiendo de la tarea especifica a
realizar, pero ello no ha sido todavia analizado, por lo que se tiene planeado llevar a cabo estudios
al respecto.

Por otra parte, dado que la correccion de errores se ha identificado como una de las
estrategias mas eficaces para lograr mejoras en el desempeiio de los aprendices en ciencia, se
sugiere analizar la manera en la que se les corrige, cada que éstos cometen un error al llevar a cabo
alguna de las actividades que se les asignen. Especificamente se sugiere identificar, en cada uno
de los casos de correccidon encontrados en las transcripciones, quién es el que corrige (el titular,
alguno de los asociados u otro aprendiz), en qué aspecto se corrige (tedrico o metodoldgico), y
como se corrige (si se les da la respuesta correcta, si se les guia para encontrar la respuesta correcta
o si se les pide que encuentren la respuesta correcta por si mismos).

Para efectos de ejemplificacion de cobmo ocurren las interacciones de entrenamiento
y correccion entre los expertos y los aprendices, a continuacion se transcriben dos episodios
diferentes, uno de entrenamiento y otro de correccion. La diferencia entre ambos estriba en que
en el primero el aprendiz todavia no ha llevado a cabo la tarea y el experto le esta indicando cémo
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debera llevarla a cabo, mientras que en el segundo caso el alumno ya realizé la tarea y el tutor le
dice que ésta no estuvo bien realizada y le indica cémo deberd llevarla a cabo de manera correcta.

Situacion de entrenamiento (en este caso el aprendiz focal tenia dudas respecto del diseho
experimental que se emplearia).

(Quién entrend? El investigador titular

(En qué aspecto entren6? Metodolégico

(Qué estrategia de entrenamiento se empled? Al aprendiz se le dijo exactamente qué hacer
{Como entrend? Le dio la respuesta correcta.

Aprendiz focal: Tengo una duda, ;la diferencia entre el grupo uno y el dos es que en el dos el nifio
tiene que nombrar el objeto antes de colocarlo en la bolsa? Porque en el grupo uno no nombra.
Investigador titular: En el entrenamiento estamos claros. ;El problema es en la prueba de
ejecucion?

Aprendiz focal: En la prueba de ejecucién el grupo uno no da el nombre, pero el grupo dos si.
Investigador titular: Entonces son diferentes. ;C6mo probamos el efecto del entrenamiento si
también en la prueba hacen las cosas de manera diferente? Los cambios se deben de hacer sélo
en la fase de entrenamiento. En la prueba de ejecucién las condiciones tienen que ser iguales. No
le pidas al nifio en la prueba de ejecucidon que nombre. Acuérdense que el disefio sélo debe variar
en una cosa (Tomado de Padilla et al. 2009, p. 59).

Situacion de correccion (en este caso la tarea a realizar era la elaboracion de las instrucciones que
se emplearian en el estudio en curso).

;Quién corrigio? El investigador titular

(En qué aspecto corrigié? Metodoldgico

(Qué tipo de entrenamiento empled? Al aprendiz se le dijo exactamente qué hacer
{Como entrend? Le dio la respuesta correcta.

Aprendiz focal: En la fase 1, con el grupo 1, lo que voy a hacer es: el nifio va a estar ante el modelo
que va a realizar la tarea y tendra que observar la ejecucion del modelo y sus resultados. El
experimentador tendrad que permanecer callado y Unicamente realizar la tarea de meter los
objetos en las bolsas de acuerdo al material. Las instrucciones seran: “Ahora veras como X me
indica con su dedo en qué bolsa debo poner cada uno de los objetos que estan sobre la mesa de
acuerdo al material con el que estan hechos”.

Investigador titular: Yo diria que el que da las instrucciones debe poner los objetos en la bolsa
también, y otro investigador debe registrar, porque el que te entrena es el que te dice cémo hacer
las cosas. Y lo que debes decirle al nifo es: “Ahora veras como primero sefalo en qué bolsa va
cada objeto y como lo pongo después en esa bolsa. Voy a hacer lo mismo con todos los objetos
que estan sobre la mesa de acuerdo al material del que estan hechos”. El nifo sélo va a sefalar,
para que no haya problema de la habilidad manual del nino (Tomado de Padilla et al. 2009, p. 60).
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CONSIDERACIONES FINALES

Aunque la estrategia aqui propuesta sélo ha sido empleada para analizar las interacciones que
ocurren durante las reuniones de trabajo de equipos de investigacion, también se considera util
para analizar cualquier otro tipo de interacciéon que tenga lugar entre un formador y un aprendiz,
por ejemplo, en situaciones de tutoria individual o de entrenamiento en laboratorio.

Finalmente, es necesario tomar en cuenta que la estrategia de analisis de interacciones de
entrenamiento propuesta es sélo un primer paso para identificar las condiciones idéneas para
formar nuevos investigadores, ya que una vez identificadas las estrategias de entrenamiento
empleadas es necesario probar su eficacia mediante observaciones in situ y diferentes
preparaciones experimentales.
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Anexo 1.

Guia empleada para la categorizacién de interacciones (Se agradece al Dr. Emilio Ribes Ihesta
por sus invaluables sugerencias para establecer las categorias empleadas para analizar los datos

obtenidos).
Con quién Para qué De qué tipo Resultados
A B C D
Otros miembros | B.1.1 C11 D.1.1
del equipo de -de planteamiento de -de consulta -no hay modificaciones
investigacion problemas experimentales | C.1.2 D.1.2

(superiores)

A1

B.1.2

-de aspectos
metodolégicos-
procedimentales.

-de planeacion: ;Como
se van a organizar las
sesiones? ;Quiénvaa
hacer qué? ;Cuando se
van a hacer cada una de
las actividades planeadas?
i{Coémo se van a hacer?
iCon quién? etc.

B.1.3

-analisis de datos

B.1.4

-elaboracién de
conclusiones

B.1.5

-de discusiones tedrico-
conceptuales

-de argumentacion (discusién
de alguln aspecto)

C1.3

-de busqueda de consenso
C14

-de familiarizacion,
entrenamiento, demostracion
y/0 correccion

C.1.5

-asignacion de tareas

-si hay modificaciones

¥*se realizan correcciones

D.1.2.1
*metodoldgico-procedimentales
D.1.2.2

*tedrico-conceptuales

D.1.3

+se realizan ampliaciones

D.1.3.1
+metodolégico-procedimentales
D.1.3.2

+ tedrico-conceptuales

D.1.4

Se eliminan elementos

D.1.4.1
metodolégico-procedimentales
D.14.2

tedrico-conceptuales
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Otros miembros
del equipo de
investigacion
(pares)

A2

B.2.1

-de planteamiento de
problemas experimentales
B.2.2

-de aspectos metodoldgicos-
procedimentales.

-de planeacién: ;Coémo se
van a organizar las sesiones?
{Quién va a hacer qué?
{Cuando se van a hacer

cada una de las actividades
planeadas? ;Cémo se van a
hacer? ;Con quién? etc.

B.2.3

-andlisis de datos

B.2.4

-elaboracién de conclusiones
B.2.5

-de discusiones tedrico-
conceptuales

C.21

-de consulta

c2.2

-de argumentacién
(discusion de algun aspecto)
c23

-de busqueda de consenso
C24

-de familiarizacion,
entrenamiento,
demostracion y/o correccién
c25

-asignacioén de tareas

D.2.1

-no hay modificaciones

D.2.2

-si hay modificaciones

*se realizan correcciones

D.2.2.1
*metodoldgico-procedimentales
D.2.2.2

*tedrico-conceptuales

D.23

+se realizan ampliaciones
D.2.31
+metodoldgico-procedimentales
D.2.3.2

+tedrico-conceptuales

D.2.4

Se eliminan elementos

D.2.4.1
metodoldgico-procedimentales
D.2.4.2

tedrico-conceptuales

Otros miembros
del equipo de
investigacion
(subalternos)

A3

B.3.1

-de planteamiento de
problemas experimentales
B.3.2

-de aspectos metodoldgicos-
procedimentales.

-de planeacion: ;Cémo se
van a organizar las sesiones?
;Quién va a hacer qué?
(Cuando se van a hacer

cada una de las actividades
planeadas? ;Cémo se van a
hacer? ;Con quién? etc.

B.3.3

-andlisis de datos

B.3.4

-elaboracién de conclusiones
B.3.5

-de discusiones tedrico-
conceptuales

C3.1

-de consulta

C3.2

-de argumentacién
(discusion de algun aspecto)
C33

-de busqueda de consenso
C34

-de familiarizacion,
entrenamiento,
demostracion y/o correccion
C35

-asignacion de tareas

D.3.1

-no hay modificaciones

D3.2

-si hay modificaciones

*se realizan correcciones

D.3.2.1
*metodoldgico-procedimentales
D3.2.2

*tedrico-conceptuales

D33

+se realizan ampliaciones
D.3.3.1
+metodolégico-procedimentales
D3.3.2

+tedrico-conceptuales

D3.4

Se eliminan elementos

D.3.4.1
metodoldgico-procedimentales
D3.4.2

tedrico-conceptuales
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CAPITULO 10
APRENDIZAJE DE CONTENIDOS
CIENTIFICOS Y SU EVALUACION

Miriam Yerith Jiménez, Juan José Irigoyen, Karla Fabiola Acuia.
Seminario Interactum de Analisis del Comportamiento. Universidad de Sonora.

En el escenario educativo, y particularmente, en el de la Educacion Superior, se ha desarrollado en
las Ultimas tres décadas una industria creciente de mecanismos de control de calidad sustentados
en la evaluacién como su principal medio. La evaluacién es un instrumento fundamental de las
politicas y reformas educativas, respecto al control del cumplimiento de las metas establecidas en
contratos de gestion, o de los patrones de calidad y rendimiento esperados (Dias, 2005).

La evaluacién del Sistema Educativo como un medio para diagnosticar, verificar y
retroalimentar el estado de su funcionamiento se institucionaliza como una practica sistematica
en México en la ultima década del siglo XX, en respuesta a la responsabilidad social de las
Instituciones de Educacién ante el Estado, lo que implica la rendicién de cuentas, tanto del
recurso financiero como de la calidad de las actividades que llevan a cabo (Martinez-Rizo, 2000),
lo que supone que los procesos que pueden ser medidos, comparados y hechos publicos crean
las condiciones para asumir una responsabilidad social “confiable”y una mayor claridad para la
competencia entre las instituciones que brindan los servicios educativos.

La validaciéon de la“calidad” de los servicios que ofrecen las instituciones de educacion se
ha instrumentado a partir de la acreditaciéon de programas y planes de estudio, la certificacion
de profesionales, la evaluacién de la docencia y la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes,
particularmente a partir de las pruebas a gran escala. La evaluacién con propodsitos de acreditacion
y certificacion ha llevado a las instituciones de educacion a la obtencion de reconocimiento
externo asi como la generacidon de comparaciones y jerarquizaciones o rankings (Dias, 2005).

Los riesgos del establecimiento de rankings a partir de los resultados de las evaluaciones
(como es el caso de las pruebas a gran escala), nos indican que éstas pueden llegar a favorecer
practicas docentes y administrativas alineadas a los criterios de evaluacién de la prueba en
turno, descuidando la formacién de desemperios que no estan incluidos en la evaluacion (p.e.
la educacion artistica, fisica, civica), de modo que ésta puede llegar a subordinar el proceso de
ensefnanza-aprendizaje.



Gil y Garcia (1998) sefialan que para que tenga sentido la evaluacién comparativa
internacional ésta requiere un conjunto de criterios, a saber: 1) que exista un denominador comun
de conceptos y métodos en el ambito de la educacion y especificamente de la investigacion
y evaluacion educativa, que signifiquen el establecimiento de comparaciones; 2) que exista
variabilidad significativa de los resultados de los diferentes paises, los sistemas, escuelas y tipos
de ensefanza, profesores y alumnos, la cual no debera ser explicable por el azar. De este modo
las diferencias en los resultados se atribuyen a las caracteristicas de los sistemas, de las escuelas,
de los profesores y de sus métodos de ensefianza y de los alumnos y su contexto sociocultural;

3) que existan sistemas educativos comparables en los mismos términos (sistemas, sub-sistemas
de educacion, centros educativos, profesores, alumnos), esto es, que tengan en comun una cierta
cantidad de rasgos, lo que permite atribuir las diferencias en funcién de ciertas variables.

A lo anterior, los autores agregan: “independientemente de la situacién actual en el
listado comparativo de paises de mayor a menor rendimiento, lo realmente interesante para las
administraciones educativas es intentar mejorar el rendimiento de cara al futuro, a través de la
busqueda de una pedagogia mas eficiente” (p. 23).

En el caso de la evaluacién docente, los resultados han impactado fundamentalmente
sobre el programa de estimulos que la instituciéon de educacion maneje, obviando la funcién de
la evaluacion como un medio que retroalimente la pertinencia del desempefio docente en el
proceso formativo. A decir de Garcia-Garduio (2005, 2008) esto ha llevado al profesor a realizar
su labor docente en funciéon de la politica de incentivos o de estimulos, la cual parte de criterios
de evaluacion que no siempre coinciden con lo que en términos de dominio disciplinar y ambito
funcional de desempefio requiere la ensefianzay el aprendizaje. Por otro lado, se ha extendido un
uso indiscriminado de los Cuestionarios de Evaluaciéon de la Docencia (CEDA), los cuales miden
el grado de satisfaccion de los alumnos y no necesariamente su nivel de aprendizaje (Garcia-
Garduno, 2003).

Asi, la evaluaciéon regulada por agencias internacionales (p.e. OCDE) y nacionales (p.e. INEE,
SEP, CIEES, CENEVAL) ha permitido generar una amplia base de indicadores respecto a lo que
sucede con la calidad de la educacién en México, pero a la vez ha favorecido que las interacciones
didacticas (funcion sustantiva del proceso de ensefianza-aprendizaje) estén orientadas a los
estandares e indicadores de calidad en menoscabo de uno de los propésitos sustantivos de la
educacion: la formacién de individuos capaces de desempenarse de modo pertinente y variado,
en los diversos escenarios del saber (cientifico, tecnoldgico, axioldgico y artistico) y de demanda
social.

En la practica educativa, la evaluacién cumple basicamente dos funciones: 1) permite
obtener informacién suficiente sobre las variables que afectan a las interacciones didacticas y
sus resultados; y 2) permite llevar a cabo la toma de decisiones en orden de mejorar tanto las
interacciones didacticas como sus resultados. La evaluacion integrada al proceso de ensefianza-
aprendizaje constituye un instrumento de accién pedagdgica, y en este sentido, posibilita
adaptar las interacciones didacticas a las caracteristicas individuales de los estudiantes, asi como
determinar si se han conseguido los objetivos que las definen (Moreno, 2009; Pérez, 1998). La
evaluacion pone especial interés en el analisis de las diferencias entre los objetivos a alcanzar
y los resultados obtenidos: “evaluar es comprender y valorar los procesos y los resultados de la
intervencion educativa” (Pérez, 1998, p. 57).
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Rodriguez-Diéguez (1998) sefala que la evaluacion consiste en:“el proceso y resultado de
la recogida de informacién sobre un alumno o grupo de clase con la finalidad de tomar decisiones
gue afecten las situaciones de ensefianza” (p. 143). Segun Garcia-Gardufio (2005) las caracteristicas
peculiares de la evaluacién (que la hacen diferentes de otras actividades en el dmbito educativo)
son: utilidad, viabilidad, propiedad (ética) y precisién (método).

En términos de Moreno (2009), la evaluacién es “el medio por el cual valoramos y
conocemos una situacion educativa, bien en su proceso, bien en un momento determinado,
pudiendo conocer la efectividad de la actividad” (pp. 564 y 565). Dado que la evaluacion consiste
en la emision de un juicio de valor resultado de la comparacién de lo que hay con lo que deberia
haber, esto es, los criterios de desempeno, los cuales se definen en funcién de los niveles de
destreza esperados en un dominio disciplinar, es necesario reflexionar sobre la consideracion de
dichos criterios como estandares Unicos ante situaciones, sujetos y habilidades que son diferentes.

El interés por la medicion de las capacidades y destrezas asi como la evaluaciény
prediccion del rendimiento académico, se origind del estudio de las diferencias individuales
(Ribes, 2005); no obstante, en tiempos recientes se emplean de modo frecuente estandares
Unicos, referidos a criterios normativos (para la emisién de juicios de valor y su consecuente
toma de decisiones), para situaciones que son diferentes (dadas las caracteristicas del alumnado,
las habilidades desarrolladas, los objetivos de aprendizaje, el dominio disciplinar y el dmbito
funcional) y de modo especifico, los sistemas de evaluacién del aprendizaje no necesariamente
son sensibles al hecho de que el desarrollo competencial, es en esencia diferencial en la exhibicion
de competencias a diferentes niveles funcionales.

Asi, podriamos senalar que la evaluacién del aprendizaje, al adolecer de criterios
competenciales, se ha concentrado mas en la evaluacién de conocimientos de tipo declarativo,
priorizando el examen escrito, al margen del dominio de conocimiento, las habilidades que se
requieren para cumplir con los logros que define el dominio de conocimiento, asi como los modos
lingUisticos de desempeno idéneo a los objetivos instruccionales. En lo que sigue, se expondra el
sustento tedrico de lo que consideramos, a modo de propuesta, lo que debiera ser la evaluacién.

LA INTERACCION DIDACTICA

Una de las herencias de la filosofia racionalista, que se ha mantenido con una amplia difusién

en los ambitos pedagdgicos y escolares, es el supuesto de que la ensefianza y el aprendizaje

son “procesos” que se desarrollan y ocurren en un contexto escolar, a partir de los actos del que
ensefa (transmision, facilitaciéon del conocimiento) y los actos del que aprende (asimilacién,
adquisicion, construccion del conocimiento). Dicho planteamiento ha llevado a sostener (entre
otras cosas) que la evaluacién del aprendizaje pone énfasis en los resultados antes que en los
procesos de aprendizaje; que el ejercicio efectivo del aprendiz es antecedido por la adquisicién
de conocimiento y; que la evaluacién del aprendizaje es un proceso separado y posterior al de la
ensenanza.

Bastaria sefialar que los supuestos anteriormente enunciados se derivan de la concepcion
de lo que es el conocer y el conocimiento, la cual ha adoptado dos versiones: 1) como una
actividad que desarrolla el individuo en la que participan ciertas actividades cognoscitivas
adecuadas; 2) como algo ajeno e independiente a cualquier individuo, como algo objetivo.
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Moreno (1990) sefiala que ambas posturas son coherentes con la dicotomia sujeto-objeto de
conocimiento.

En este manuscrito se parte del supuesto de que el conocimiento es de individuos y es de
cosas, la participacion de ambas partes de la relacién es igual de necesaria:

La interaccion mutua entre individuo-medio resulta ser la mejor forma de representar

lo que el conocimiento y el conocer significan (...) el conocer y los conocimientos que la

educaciéon suponen no se dan en el vacio; son actos, procesos o resultados de individuos

concretos, practica humana (...) El contenido de la educacién no es, pues, nada diferente

a las interacciones mismas; lo que hay que aprender, ensefar, inculcar o fomentar no es

otra cosa que interacciones entre actividades y elementos (...) El educando no adquiere y

maneja informacion como algo almacenable, sino que ejerce o participa de interacciones

de diferente complejidad y variedad (...) El educador por su parte no transmite o fomenta la
adquisicién sino de nuevas interacciones. El objetivo a lograr en una educacion eficaz y el

modo de lograrlo son nuevas y variadas interacciones entre actividades de cada individuo y

elementos ambientales, otros individuos o incluso uno mismo (Moreno, 1990; p. 23).

En esta linea argumentativa, una aproximacién al estudio de las interacciones en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, sugiere la nocidn de interaccién didactica como el segmento analitico
para las interacciones educativas, la cual se define como el intercambio reciproco entre sujetos —
docente, estudiante- y los objetos, eventos o situaciones referentes, en condiciones definidas por
el dominio disciplinar y el ambito de desempefio (Ver Figura 1, pagina 85, en esta obra) (Irigoyen,
Acufnay Jiménez, 2010; Irigoyen, Jiménez y Acufia, 2004a, 2007).

Las interacciones que se establecen entre el docente, el estudiante y los objetos, eventos
o situaciones referentes, consisten en ajustes a los criterios de interaccion. El concepto de ajuste
(Kantor, 1980) hace referencia a los movimientos y acciones que relacionan a los individuos con
los objetos y condiciones ambientales. En el ambito educativo, dichas interacciones se significan a
partir del contexto linguistico, esto es, de lo que se ensefa-aprende como dominio disciplinar.

El término dominio hace referencia a un orden determinado de materias o conocimiento,
asi como al ambito de una actividad. Describir un dominio no es sino identificar conjuntos
de practicas. Toda practica adquiere sentido y significado en cuanto que forma parte de
un determinado conjunto, por lo que: “actuar con sentido no es otra cosa que hacerlo en
concordancia con algun conjunto de practicas” (Moreno, 1992, p. 60).

El dominio disciplinar o disciplina de conocimiento se relaciona con el lenguaje formal
o lenguaje técnico de una disciplina. El lenguaje formal hace uso de las palabras, en un sentido
monosémico, y este sentido es lo que permite hablar de conceptos y de categorias pertenecientes
al dominio disciplinar. Como funciones del lenguaje, conceptos y categorias se ejercitan mediante
el lenguaje como discurso hablado y escrito. Los conceptos y las categorias son los componentes
de las estructuras logicas de referencialidad que constituyen los modelos, las teorias y los
ejemplares metodoldgicos, congruentes con el objeto de estudio.

Los conceptos son construcciones lingisticas y por tal:

Un concepto no se refiere a un tipo especial de palabra, sino a la funcién de una palabra.

La funcion de la palabra es condicional a su dmbito y criterio de uso, es decir, no puede

desvincularse de la situacién ni del contexto linguistico (incluyendo al lector o escucha) en

que la palabra ocurre como parte o elemento de una frase o expresién (Ribes, 2010, p. 83).
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Asi, los conceptos y las categorias otorgan sentido y pertinencia a las practicas que llevan a
cabo los individuos, en un dominio disciplinar determinado. El dominio disciplinar permite a la vez,
el desarrollo sistematico de los diversos modos de lenguaje (observar/gesticular-indicar, escuchar-
hablar y leer-escribir) como componentes universales de las habilidades de conocimiento, y de
los diversos niveles de aptitud funcional especificados en términos de criterios de desempeno
competencial (Ribes, 2008).

El dominio disciplinar también se identifica con lo que Carpio, Pacheco, Canales y Flores
(1998) denominan criterios paradigmadticos. Para estos autores, los criterios paradigmaticos se
expresan siempre como formalizaciones lingtisticas; constituyen productos linglisticos a partir de
los cuales se establecen las condiciones criterio bajo las cuales ocurre la organizacion funcional del
comportamiento situacionalmente efectivo.

Para Carpio et al. (1998), la ensefianza y el aprendizaje de dominios disciplinares no
solamente deberd concentrarse en los contenidos especificos de la disciplina (modelos,
teorias, métodos) sino en las formas de comportamiento que dieron lugar a dichos productos
formalizados. Dichas formas de comportamiento se identifican con el desempefio efectivo, variado
y novedoso en funcién de los juegos de lenguaje del dominio disciplinar.

La categoria juegos de lenguaje refiere al ambito funcional de desempefio, esto es, a los
criterios que denotan el sentido y la pertinencia del desempeno de los individuos. Para Moreno
(1992) el lenguaje y sus juegos, consisten en el sistema de actividades o maneras en que se usan
los signos y las herramientas, por lo que imaginar un juego de lenguaje es imaginar una forma
de vida, esto es: “todo un conjunto de actividades con sus normas o reglas” (p. 55). Los juegos de
lenguaje, como conjuntos o sistemas, dan sentido a cada instancia de actividad en particular.

Los juegos de lenguaje representan los criterios convencionales que significan las practicas
(decir y hacer) que identifican al grupo de referencia, de modo que la relaciéon que cada practica
mantiene con los correspondientes juegos de lenguaje puede ser entendida en términos de
pertenencia (Moreno, 1992). Siendo la ciencia un ambito en donde se ejercitan determinado tipos
de practicas congruentes con los criterios que se identifican a partir del dominio disciplinar, la
clasificacion de los juegos de lenguaje de la prdctica cientifica (Ribes, 1993; Ribes, Moreno y Padilla,
1996; Padilla, 2006) se identifica con: a) la identificacién de hechos; b) las preguntas pertinentes;
¢) la aparatologia; d) la observacion; e) la representacién y f) la inferencia y las conclusiones. En
el caso del dmbito tecnoldgico, la clasificacion de los juegos de lenguaje se corresponde con: a) el
analisis de demandas; b) la formulacién de problemas y soluciones; c) la definicién de estrategias
y criterios de éxito; d) la intervencion; e) la evaluacion y el seguimiento; f) la investigacion
tecnoldgicay g) la transferencia; y para el dmbito de la docencia, dicha clasificacién se corresponde
con: a) la exploracién cognoscitiva; b) la explicitacidn de criterios; c) la ilustracién; d) la practica y e)
la evaluacion (Carpio et al. 1998).

El juego de lenguaje se aprende en interaccion directa con los referentes, esto es: “en
relacién directa con el mundo, incluyendo a los otros al hablar y hacer, y no por traduccion de las
palabras a cosas y actos” (Ribes, 2010, p. 94), por lo que las formas en que se aprenden los juegos
de lenguaje dependen de la forma en que se ensefan, de lo que se hace aceptar como punto de
partida para poder actuar en un contexto con sentido, por lo que las creencias, entendidas como
la forma en que validamos conocimiento, determinan la interpretacion y el énfasis que se dan a los
diferentes contenidos disciplinares y sus criterios de aplicacion (Padilla, 2006).
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Aprendizaje y juegos de lenguaje

El concepto de aprendizaje cumple una funcién toral en Psicologia, al explicar los cambios en el
comportamiento de los organismos en funcion de la adaptacién a las contingencias cambiantes
de su entorno (Skinner, 1950). El aprendizaje es un término que hace referencia al cambio, a la
adquisicion de algo por medio del ejercicio, de la practica, de la experiencia e incluso, del estudio.

Desde un punto de vista cognitivo, el aprendizaje es el mecanismo responsable de la
construccién de conocimiento, en el que la actividad del sujeto juega un papel dindmicoy es
auto-reguladora de dichos procesos de adquisicion (Piaget, 1973; Pozo, 2001). Los mecanismos de
asimilacion (incorporar los objetos a la actividad del sujeto, esto es, asimilar el mundo exterior a las
estructuras ya construidas) y de acomodacion (re-ajustar las estructuras ya construidas en funcion
de las transformaciones experimentadas) son los responsables de la adaptacién como aprendizaje.

De ahi que histéricamente el aprendizaje es visto como el proceso responsable de los
cambios observados en la conducta de los organismos o de la construccién del conocimiento.
Ribes (1990, 2002) sefala que el verbo aprender no denota ninguna accién o actividad especifica.
Cuando se dice que alguien aprende o ha aprendido algo se hace referencia al hecho de que se
observan actividades, efectos, resultados o productos relacionados con un criterio. En este sentido,
aprender es un verbo que indica éxito o logro, esto es, aquellos en los que los términos indican,
sugieren o tienen que ver con resultados, productos o consecuencias: “Aprender es llegar a ser
capaz de hacer alguna cosa correcta o adecuada en cualquier situacion perteneciente a ciertos
tipos generales. Es llegar a encontrarse preparado para reclamos variables dentro de ciertos
limites” (Ryle, 2005, p. 169).

Aprender no es algo distinto de lo que ocurre mientras se hace algo con el fin de
ajustarse a un criterio de logro o resultado, por lo que los procesos psicolégicos que participan
cuando se aprende son los mismos que participan cuando no se aprende. El aprendizaje,
independientemente del tipo de individuo que se trate (de bajo rendimiento o desempefio
sobresaliente) requiere de los mismos elementos y requisitos funcionales, la diferencia radica en
las habilidades individuales existentes, la direccionalidad del desempeno respecto de un criterio
abierto o cerrado, y la novedad de la accidn, efectos y resultados que tienen lugar (Ribes, 2008).

El saber y el conocer son términos que se identifican como resultado del aprendizaje, son
verbos que describen el ejercicio de capacidades en términos de ciertos tipos de desempefioy
criterios. De este modo:

Se sabe o se conoce en la medida en que se hace, se dice, se hace lo que se dice o se dice

sobre lo que se hace. Cuando se aprende algo, el conocimiento adquirido no es ajeno o

distinto a lo que se aprende a hacer o decir, a hacer lo que se dice, o a decir sobre lo que se

hace. El saber y el conocer no son separables del desempeno o actividad que se aprende;
ambos constituyen la consecuencia o resultado de haber aprendido un desempeno

respecto de algo (Ribes, 2002, p. 4).

Los conceptos de saber y conocer son episédicos, su funcion hace referencia a las
circunstancias, las condiciones previas y los criterios que justifican que se puede saber y/o conocer
algo. El saber y el conocer resultado del aprendizaje pueden variar dependiendo de la forma en
que tuvo lugar dicho aprendizaje, es decir, el conocer implica un origen declarativo, se relaciona
con los efectos indirectos de la actuacion del individuo respecto de lo que es conocido y con la
fuente de conocimiento; el saber implica un origen actuativoy se vincula con las acciones que se
llevan a cabo respecto de lo que es conocido, como la aplicacién de una técnica o hacer especial.
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Ribes (2004) describe cuatro formas distintas en que se puede denotar el saber: 1) el
saber hacer y decir, que consiste en demostrar destreza en el ejercicio de actividades especificas
respecto a objetos, sujetos, acontecimientos y criterios normativos; 2) el saber decir como un
hacer, el cual se relaciona con las actividades referidas como actos linguisticos, verbalizaciones
0 manuscritos pertinentes en una situacion; 3) el saber decir sobre el hacer, esto es, el ejercicio
efectivo de actividades, su identificacion y las circunstancias en qué ocurre y como ocurre. En
esta condicion, el hacer siempre acompana al decir lo que se hace (y por qué se hace), como
actividad o circunstancia, como forma de llevar a cabo la actividad o como actividad con
efectos determinados; y 4) el saber hacer como un decir, desempefio que se relaciona con actos
exclusivamente linguisticos respecto de textos, verbalizaciones, graficos y simbolos, segun los
criterios convencionales que le dan sentido como practicas congruente y coherentes.

Las circunstancias en que ocurre el aprendizaje como saber y conocer demandan la
participacion diferencial de modos lingtiisticos. Los modos lingliisticos hacen referencia a la forma
en que ocurre la respuesta en su dimensién linguistica y éstos se agrupan en reactivos: observar,
escuchar, leer (texteo); y activos: gesticular/senalar, hablar, leer (lectura comprensiva) y escribir
(Camacho y Gémez, 2007; Fuentes y Ribes, 2001; Varela, 2004). Asi, el origen declarativo del
conocer demanda de manera prominente la participacién de los modos linguisticos reactivos, y en
el caso del saber, cuya circunstancia de ocurrencia es actuativa, predominan los modos linglisticos
activos (Ribes, 2010).

Los rangos de aplicabilidad de lo que se aprende dependen entonces de lo que se hace
respecto a los objetos de conocimiento en funcién de los modos lingliisticos participantes (activos,
reactivos) y de la forma en que tuvo lugar el aprendizaje resultante (declarativo, actuativo). Pero
también es necesario considerar: la naturaleza de los objetos referentes con los que se debe
interactuar, el arreglo contingencial (cerrado, abierto) al cual se exponen los individuos, asi como
los criterios de tarea y de logro que deben satisfacerse como resultados o logros.

Toda interaccién se define en funcién de la relacién del individuo con los objetos,
eventos u otro individuo, en situacién; y toda situacién puede ser vista (desde un punto de vista
conductual) como una estructura o arreglo contingencial (arreglo de condicionalidades) del que
la actividad del individuo forma parte. A decir de Moreno y Martinez (2007), los arreglos pueden
ser cerrados o abiertos; en términos de Carpio, Canales, Morales, Arroyo y Silva (2007), los arreglos
contingenciales pueden clasificarse en cerrados, abiertos y ambiguos.

En Moreno y Martinez (2007), el dominio de referencia (dominio disciplinar) es el que
aporta en cada caso, un sentido a la evaluacién del cumplimiento de los criterios de logro, que
junto con la actividad (o actividades) constituyen los tres indicadores para definir el aprendizaje
auténomo. Los problemas cerrados son aquellos en los que se tiene especificado el criterio, el
dominio y la actividad (como cuando se solicita la suma entre dos cantidades [12+17]). En un
problema abierto, se omite o no se especifica uno de los elementos (criterio, dominio, actividad)
como cuando se solicita la suma entre dos cantidades cuyo resultado sea igual a 29.

La identificacion de las situaciones problemay los criterios que establecen la naturaleza
funcional de solucién (segun el dominio disciplinar y los juegos de lenguaje), asi como las
actividades que son pertinentes al logro y lo qué se espera como resultado o producto de la
actividad, son las condiciones que permiten evaluar desempenos competentes (Irigoyen, Jiménez
y Acufa, 2011; Ribes, 2006). De esta forma, se definen los problemas a ser resueltos considerando:
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a) escenarios, individuos, condiciones materiales, productos esperados; b) los criterios (de dominio
disciplinar y de logro) asi como las distintas maneras de resolver las situaciones problema;

¢) las circunstancias en las que se definen las situaciones problema (individuales, grupales,
institucionales) y d) las condiciones de tarea que auspician la transferencia de lo aprendido a
situaciones funcionalmente equivalentes.

A decir de Ribes (2006), las situaciones problema pueden identificarse con:

1) problemas conceptuales, en donde se identifican como actividades el analisis y la

explicacion de los fendmenos de estudio segun el ambito disciplinar de formacioén;

2) problemas metodoldgicos, relativos a la instrumentacion de procedimientos y la

medicidn, para el estudio de las variables que se consideren pertinentes y su operacion

sistematica;

3) problemas tecnolégicos y axioldgicos, relacionados con la adecuacién y aplicacién de

conocimiento cientifico para la evaluacién e intervencién respecto a los problemas en

circunstancias sociales genéricas.

Las situaciones problema al definirse como situaciones contingencialmente cerradas,
abiertas o ambiguas (Carpio et al. 2007) consisten en: la prescripcién de sélo un criterio y un
modo de ajustarse de manera efectiva al mismo, promoviendo el desarrollo de habilidades
especificas segun los criterios explicitados (contingencia cerrada); la prescripcion de varios
criterios y diversas maneras de resolverlos, estableciendo asi las condiciones para el desarrollo de
desempenios efectivos y variados, pertinentes al dominio disciplinar (contingencia abierta); y la
carencia de criterio ya que pueden ser estructuradas a partir de criterios novedosos, promoviendo
la emergencia de desempefios creativos y estableciendo las condiciones para el desarrollo de
habilidades y competencias bajo criterios novedosos (contingencias ambiguas).

Asi, se disponen las condiciones metodolégicas para la evaluacién de habilidades,
competencias y desempenos creativos; considerando que las situaciones de prueba o evaluacion
deberan disefarse a partir de los ejemplares o prototipos del dominio disciplinar, como
circunstancias en donde se tienen que ejercitar los desempenos correspondientes a los diferentes
juegos de lenguaje; en donde la evaluacion del aprendizaje no deberd efectuarse en una situacién
y momento diferente al de la ensefianza, o en el que ocurre el aprendizaje:

La Unica forma de evaluar el aprendizaje es por su ejercicio en situacion, sea ésta una

situacidon de naturaleza practica (laboratorio o instituciéon) o una de naturaleza discursiva,

que implique argumentos, andlisis, criticas, resimenes, planteamientos, disefos,
comparaciones y otras mas, ya sea a nivel elocutivo o en el nivel escrito (y de lectura)

(Ribes, 2011, p. 90).

Esta nocion de ejercicio en situacion requiere una nota adicional: que al definirse el
aprendizaje como el ajuste efectivo al criterio de logro, las situaciones de interaccion didactica
deberan proveer las suficientes variaciones en los criterios de tarea para la obtencion de
indicadores referidos a los desempefios como logros. Dichos criterios pueden definirse en funcion
de las instancias (graficas, numéricas e iconicas); su modalidad de presentacién (audio, texto,
audio-visual) y las relaciones entre sus componentes (reflexivas, simétricas, inclusivas, exclusivas,
transitivas).

Aunado a lo anterior, los verbos de tarea (verbos de intento) se relacionan con los
desempenos y las actividades que se llevan a cabo con la finalidad de “tratar de obtener” un
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determinado resultado, siendo los verbos de logro (verbos de obtencion) los que se emplean
para afirmar un estado de cosas. Asi, verbos como diferenciar nominativos, describir propiedades
y dimensiones de los eventos, clasificar objetos, relacionar conceptos, argumentar una postura
tedrica, seleccionar un procedimiento, explicar una ecuacion, son verbos que definen logros como
ocurrencias, pertinentes a los objetos referentes y como practicas que adquieren sentido segun el
dominio disciplinar.

En funcion de lo anterior, la métrica de dichos desempefos (como ajuste al criterio de
logro) tendria que considerar, ademas de la referida a la cantidad de aciertos y errores dada una
situacion problema particular, indicadores relacionados con: la variedad y tipo de propiedades y
dimensiones a las que se hace referencia, la extension (amplitud) de la descripcién, la extension
(amplitud) de la clasificaciéon, nimero y tipo de relaciones, flexibilidad para cambiar de un criterio a
otro y la precision de la respuesta.

Los criterios pueden definirse en funcion de las practicas que deberan realizarse como
parte de los juegos de lenguaje (sentido de pertinencia), y del nivel funcional al que debera
ajustarse el desempefio del individuo en dicha interaccion (criterio de logro). A decir de Ribes
(2008) los criterios de logro pueden describirse en términos de:

1) su ligamiento al objeto, esto es, interacciones en donde el desempeno del individuo

consiste en identificar, reconocer y reproducir, las practicas funcionales relacionadas con el

objeto, atendiendo a sus atributos y a las acciones de otros con relacion al objeto. Implica
el aprendizaje de un juego de lenguaje especifico mediante la exposicién directa a las
circunstancias;

2) su ligamiento a una operacion particular sobre el objeto, dicho criterio consiste en el uso

efectivo de las practicas establecidas, al ejecutar o llevar a cabo, procedimientos y técnicas

que resulten pertinentes al objeto, produciendo resultados o efectos;

3) su desligamiento de la operacion particular sobre el objeto; criterio que se relaciona con

la variacion de las actividades que se llevan a cabo con relacion a los objetos al seleccionar,

elegir, ordenar y/o comparar los objetos y atributos y su contexto de ocurrencia; dicha
variabilidad de las actividades debera ajustarse a criterios que implican relaciones entre
las instancias u objetos y sus atributos (relaciones de semejanza, diferencia, inclusion,
exclusion);

4) su desligamiento de la situacidn presente en que se actua, criterio que consiste en

la posibilidad de relacionar situaciones directa o indirectamente experimentadas, con

acontecimientos pasados o no presentes en la situacion, al ejemplificar, interpretar

una situaciéon o establecer equivalencias funcionales entre situaciones (ajuste por

correspondencia);

5) su desligamiento de situaciones concretas, ajustes que se caracterizan a partir de la

formulacién de nuevas relaciones que se significan en términos de “reglas lingtiisticas”

respecto de las dimensiones simbdlicas de los objetos, sucesos y las acciones que se
efectiian sobre ellos; al argumentar, hipotetizar o explicar, la relacién de equivalencia
funcional (Acuia, Irigoyen y Jiménez, 2010; Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 2007), de

subordinacién funcional y de emergencia funcional (Carpio et al. 2007).

Asi, el aprendizaje de contenidos cientificos consiste en el ajuste del desemperio del
estudiante a los criterios del dominio disciplinar (o dominios disciplinares) que definen las
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practicas pertinentes como juegos de lenguaje (Acufa et al. 2010; Irigoyen et al. 2007). Es
necesario considerar que las interacciones del estudiante a los criterios del dominio disciplinar
deberan responder a situaciones de interaccion didactica semejantes a las que llevaron a cabo los
practicantes “expertos” del dominio disciplinar (o dominios disciplinares).

Los criterios para evaluar el aprendizaje de contenidos cientificos (entendiendo por
evaluacion a la valoracién de desempefios con niveles de complejidad funcional diferenciados,
que resulten pertinentes a determinado conjunto de practicas correspondientes al dominio
disciplinar) tendran que ser congruentes con: a) los juegos de lenguaje que corresponden al
dominio disciplinar (o dominios disciplinares), b) la modalidad linglistica del desempefio, c) la
forma en que tuvo lugar el aprendizaje (declarativo, actuativo), d) la naturaleza de los objetos
referentes, e) el arreglo contingencial (cerrado, abierto), f) los criterios de tareay su nivel funcional
(criterio de logro). A manera de propuesta, en la Figura 1 se indican los elementos minimos
necesarios a considerar en el disefio de la situacion de evaluacion.

e Domir?io disciplinar/ . ] Contingencia Tipo de Tarea
Ambito funcional de desempeno
> Cerrada > —
Variaciones en
Objetivo instruccional N Instancia,
Modalidad,
> Abierta »| Relacion.
Docente |« »| Estudiante
X X Logro
Y
v
Planeacién ,| Objetos | A4 Ligado al objeto
e referentes | . . i i
didactica, Observar/gesticular-sefialar, Ligado a operacion
Exploracién Escuchar-hablar, ,| Desligado de operacion
competencial, /Y Leer-escribir. Desligado de situaciéon
Prescripcién criterios, A Desligado de situacion
Ilustracion, . .
Supervision Fisicos; Sustitutos concreta
Retroalimen’tacién (imagenes, prototipos,
Evaluacion ! expresiones simbdlicas);
’ Audiovisuales

Figura 1. Representa los elementos minimos necesarios para el disefio de una situacion de evaluacién.

COMENTARIOS FINALES

Se ha escrito sobre las funciones que cumple la evaluacién educativa (diagnéstica, reguladora,
previsora, formativa y de control) siendo la funcién formativa aquella que sirve como estrategia

de mejora para ajustar y regular los procesos educativos, con el propdsito de conseguir las metas
y los logros previstos (Castillo y Cabrerizo, 2003). La evaluacién con propdsitos formativos cumple
entonces la funcién de retroalimentar las actividades que llevan a cabo los estudiantes con
relacion a los objetos referentes y los criterios a satisfacer, asi como las actividades que lleva a cabo
el docente (mediar el desempefio del estudiante respecto a los objetos referentes) y el logro de los
objetivos instruccionales (segun el dominio disciplinar y el curriculo académico).
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La evaluacién vista en estos términos constituye el planteamiento mas cercano a la
evaluacién de competencias. Bajo la perspectiva de la educacién basada en competencias, la
evaluacion consiste en la constatacion de desempefios ante situaciones diversas -inéditas y con
criterios variables- (Irigoyen et al. 2010). El desempefio competente se define por logros (como
resultados, productos o acciones) y por las diferentes actividades que permiten satisfacerlos,
como disposicion a nuevos logros, o de desempefios ya existentes realizados ahora en nuevas
circunstancias (Ribes, 2011; Moreno y Martinez, 2007).

La evaluacién de competencias requiere, como condicidon necesaria, una teoria general
de procesos y del desarrollo, que permita categorizar las dimensiones y parametros pertinentes
para la evaluacién de criterios de las circunstancias y los logros que definen al desempefio como
competente (Ribes, 2005). Asi, las competencias se relacionan con la clase de términos que
constituyen categorias episédicas, y por lo tanto, aquellos términos vinculados con situaciones,
criterios y logros especificos.

Podriamos decir que aun cuando la evaluacién del aprendizaje ha sufrido un avance
considerable en lo que a su concepcién tedrica y metodoldgica refiere, ésta requiere superar, entre
otras cosas:

a) la brecha entre los avances conceptuales del campo de la evaluacion y las practicas

evaluadoras del profesorado universitario, ya que la evaluacién sigue asentada en criterios

unimodales (en términos del nivel de logro y modalidad linguistica) que en algunos casos
no guardan relacién de congruencia con las practicas requeridas por el dominio disciplinar

y los juegos de lenguaje (Irigoyen, Jiménez y Acufia, 2004b; Acuia, Irigoyen y Jiménez,

2009; Moreno, 2009);

b) las contradicciones entre las estrategias didacticas empleadas en el aula y las situaciones

de evaluacion ya que éstas no suelen diversificarse, concediendo gran importancia al

examen escrito (Irigoyen et al. 2004b; Moreno, 2009) y, finalmente;

c) el uso de los resultados de la evaluacién del aprendizaje s6lo con propdsitos sumativos

(administrativos) sin recuperar la funcién formativa (correctiva y retroalimentadora) tanto

del desempeno del docente como del estudiante (Escobar, 2007).

Discursos y practicas debieran entonces estar dirigidas a la modificacién de las inercias
en la implementacién de las interacciones didacticas, que impliquen un cambio en la forma de
pensar, planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Troncoso (2007) al
respecto sefala:

Si las instituciones formadoras de profesores insisten en practicas economicistas y

clientelistas (visibles en la ultima década), con bajos niveles de exigencia, ajustados a las

expectativas y niveles previos de los estudiantes con el objetivo de conservar al cliente 'y

mantenerlo contento en lo inmediato, es mejor no enganarse con el discurso de mejorar la

educacion (p. 109).

Por otro lado, es fundamental la reflexién acerca de los pardmetros y estandares con que
se comparan los resultados para emitir juicios de valor sobre la evaluacién del aprendizaje, esto
es, definir de manera clara y en funcion de criterios competenciales jcontra qué se contrasta
el desempeno exhibido? y, de igual modo, es necesario considerar que la aplicacién, analisis e
interpretacion de los resultados de las evaluaciones deben llevarse a cabo en relacion con los
sujetos y los contextos en que fueron ensenados los desempenos (House y Howe, 2001; Moreno,
2009; Troncoso, 2007).
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