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Resumen

La presente investigacion se enfoca en el analisis de las transcripciones de clases
procedentes de las evaluaciones docentes realizadas en los afios 2009 y 2013, en
la asignatura de lenguaje y comunicacion. Esta investigacion nace dentro del
Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico (FONDECYT), el cual
aporta recursos con el fin de realizar investigaciones donde se evaluan diversas
areas de las practicas del profesorado, lo cual permite analizar y reflexionar sobre
el quehacer pedagdgico que los docentes llevan a cabo en sus aulas de clases.
Por lo cual esta investigacion visualiza una realidad nacional, a fin de conocer la
coherencia existente entre el objetivo planteado por el docente y lo que se lleva a

cabo en la practica.

De los resultados se desprende que los docentes evidencian en su gran mayoria
tan solo uno o dos componentes morfosintacticos en la formulacién de los
objetivos propuestos en sus planificaciones docentes. Por otra parte existe un
predominio en el uso de estrategias de comprensién lectora del tipo profunda por
sobre el tipo de lectura critico. A su vez, tan solo un poco mas de la mitad de las
muestras analizadas presenta coherencia entre el planteamiento del objetivo y la

estrategia metodoldgica utilizada durante la clase.

Palabras claves: Objetivos, Planificacion, Coherencia, Estrategias de

comprension lectora, Evaluacion docente, Estudiante, Docente, Interaccion.
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Abstract

This research focuses on the analysis of transcripts of classes from the teacher
evaluations carried out in the years 2009 and 2013, in the subject of language and
communication. This research is born within the National Fund for Scientific and
Technological Development (FONDECYT), which provides resources for
conducting research that evaluates various areas of teacher practices, which
allows analyzing and reflecting on the pedagogical task that teachers They perform
in their classrooms. Therefore, this research visualizes a national reality, in order to
know the coherence between the objective set by the teacher and what is carried

out in practice.

From the results it is clear that the teachers show in their vast majority only one or
two morphosyntactic components in the formulation of the objectives proposed in
their teaching plans. On the other hand, there is a predominance in the use of
reading comprehension strategies of the deep type over the type of critical reading.
At the same time, only a little more than half of the samples analyzed show
coherence between the approach of the objective and the methodological strategy

used during the class.

Key words: Objectives, Planning, Coherence, Reading comprehension

strategies, Teacher evaluation, Student, Teacher, Interaction.
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Introduccion

La importancia de la presente investigacion radica en que permite tomar
evidencias de como se desarrollan las interacciones dentro del aula, ademas de
entregar nuevos elementos para dilucidar lo que realmente ocurre en ella, y asi
mismo dar a conocer como se aborda el trabajo de la comprension lectora con los
estudiantes de nuestro contexto nacional, en comparacién con lo que el docente
enuncia que va a realizar y lo que finalmente realizan en sus clases. lgualmente,
permite acercarse a conocer como los docentes organizan sus clases, y a qué tipo
de estrategias metodoldgicas dan mayor relevancia a fin de cumplir dichos
objetivos explicitados en sus planificaciones docentes.

Esta investigacion es de caracter descriptiva y corresponde a una metodologia de
tipo mixta, implicando la recogida de informacién con la finalidad de analizar los
datos de forma cuantitativa y cualitativa, asi como su integracién y discusién
conjunta, logrando obtener las ventajas de ambas y realizar un andlisis en donde
se complementan los datos y formas de presentarlos, pudiendo interpretar y a la
vez sistematizar la informacion recogida. Es por ello que se utiliza la triangulacién
como una estrategia que permite comparar los datos desde diferentes
perspectivas, continuando con la linea del enfoque planteado.

Para el desarrollo de esta investigacion se tomaron 19 muestras correspondientes
a las evaluaciones docentes en las clases de lenguaje y comunicacion,
pertenecientes a los afos 2009 y 2013 “con las muestras que se procedié a
analizar los objetivos de cada sesion, y como el docente pone en marcha diversas
estrategias metodoldgicas que le permitan alcanzar dichos objetivos, ademas de
observar si se condice lo que la planificacion indica con su coherente desarrollo en

el aula”.
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El marco tedrico de esta investigacion comprende una revision de diversos
autores, a fin de abordar tematicas como planificacién curricular, objetivos de
aprendizaje pedagogicos y la coherencia en el quehacer docente, las cuales
contextualizan a la tematica central del anadlisis de nuestra investigacion.
Posteriormente, se abordan aspectos tedricos referidos a la comprension de textos
en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion, lo cual se encuentra enfocado a
visualizar la base de los contenidos y aprendizajes esperados en los niveles de
comprensidn que se plantean en la bases curriculares; siendo esta tematica la que
se aborda, puesto que es el contexto de donde surgen las muestras analizadas.
Luego se analizara el concepto de estrategias pedagdgicas, desde la postura de
diversos autores, ya que pertenece a contenido especifico que se visualizara
dentro de la coherencia que existe entre lo que el docente plantea y como es
llevada a cabo. Finalmente se revisara el concepto de evaluacion docente, visto
desde nuestro panorama nacional, abordando a su vez tematicas tales como las

interacciones en el aula y el andlisis del discurso docente.
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1.1. Antecedentes del problema

La presente investigacion se centra en la coherencia que existe entre las
planificaciones docentes y la implementacion y desarrollo de estas en un contexto
practico y real de un aula de clases en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion,
por medio del analisis de muestras de las evaluaciones docentes realizadas en los
anos 2009 y 2013. Ademas se evidenciara cual es el tipo de estrategias
metodoldgicas que el docente utiliza en el proceso de ensefianza con sus alumnos
con el fin de poder identificar los elementos constituyentes de los tipos de texto

narrativo, informativo o expositivo.

En el contexto educativo el docente juega un rol de suma importancia en la
formacion de personas que logren desenvolverse en un contexto social, por lo cual
se espera que los docentes organicen sus clases de acuerdo a determinadas
orientaciones dirigidas a la planificacion, conteniendo actividades que contemplen
un inicio donde queden en evidencia las estrategias que favorecen el
acercamiento hacia este nuevo conocimiento; en el desarrollo de cada clase
donde se dan a conocer los contenidos; y cierre donde el docente, como guia del
proceso, sistematiza lo aprendido e intenciona momentos de metacognicion,
promoviendo de esta manera el aprendizaje significativo de los estudiantes y
haciendo efectivo el cumplimiento del objetivo propuesto al inicio de cada clase
(MINEDUC, 2017). Como se ha sefialado anteriormente, la labor del docente
representa el proceso en el cual se utilizan estrategias que acerquen el

conocimiento a los estudiantes, vinculandolo con sus propios conocimientos
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previos, haciéndolos agentes activos en su propio proceso de formacion, por lo
cual el docente establece objetivos que deben ser desarrollados de manera
coherente durante el transcurso de la clase, utilizando estrategias que den cuenta
de su relevancia y eficacia en el contexto en el cual estan siendo implementadas

por el docente.

En relacién a lo anterior, podemos visualizar que la labor del docente debe ser
organizada y contemplar los diferentes elementos que deben estar incorporados
dentro de una clase, es en este sentido que la planificacion juega un rol
fundamental en el quehacer docente. Zulantav (2011), define la planificacién como
un proceso que hace uso del conocimiento que se tiene de si mismo para
comprender los procesos que ocurren durante el aprendizaje. Es por ello que
requiere que el estudiante conozca cémo ocurre su propio aprendizaje,
fomentando asi su propia autonomia, disciplina y motivacion. Planificar es una
tarea fundamental en el quehacer docente, pues permite unir una teoria
pedagodgica determinada con la practica, es lo que posibilita pensar de manera
coherente la secuencia de aprendizajes que se quiere lograr con los estudiantes.
De lo contrario, si no se piensa previamente lo que se quiere hacer, es posible que
los alumnos y alumnas perciban una serie de experiencias aisladas, destinadas a
evaluar la acumulacion de aprendizajes mas que la consecucion de un proceso.
La importancia de planificar radica en la necesidad de organizar de manera
coherente lo que se quiere lograr con los estudiantes en la sala de clases. Ello
implica tomar decisiones previas a la practica sobre qué es lo que se aprendera,
para qué se hara y cémo se puede lograr de la mejor manera (Alvarez, 2017).

En este proceso de ensefianza se lleva a los estudiantes progresivamente a
cumplir objetivos, metas, a empoderarse de un rol y asumir las responsabilidades
que surgen a medida que se obtienen nuevos conocimientos, por lo cual el

docente debe planificar sus clases con la finalidad de permitir que sus alumnos
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alcancen dichos logros. Segun Contreras (1990), un tratamiento adecuado del
curriculum requiere, por consiguiente, un estudio de la dinamica real de la
ensefanza, del flujo de intercambios que suceden en las aulas, del modo en que
la organizacion de la escuela autoriza o permite un tipo de experiencias u otras, de
las ideas y valores que realmente se ensefian y aprenden, de las creencias que
tienen los implicados en la ensefanza acerca de qué debe hacerse en las clases.
Cualquier nocién de curriculum que se limite a entenderlo como una idea a la que
hay que distinguir elementos y componentes, sera cuando menos insuficiente. Por
tanto se espera que el docente considere que el caracter de la acciéon que
constituye la practica educativa es una accion entre sujetos, no sobre objetos, y en
la medida en que se considera que es una accion comunicativa, esto es, una
interacciéon humana en la que todos los interlocutores son considerados como
sujetos y se da paso a la comprensién intersubjetiva (Benitez, 2007).

A partir de lo antes sefalado es que se hace necesario conocer cOmo en nuestro
panorama nacional los docentes imparten sus clases, estableciendo una
congruente relacion entre los distintos elementos que conforman una clase, es por
ello, que el objetivo de la presente investigacion se centra principalmente en la
coherencia existente entre el objetivo y las estrategias pedagdgicas utilizadas en
clases, esto a fin de conocer como son planteados los objetivos de la clase, y si

estos tiene concordancia con la estrategia de comprension lectora a utilizar.

1.2. Preguntas de investigacion.

1.2.1. Pregunta Rectora
e , Existe coherencia entre el objetivo y la estrategia utilizada en clases de
comprension de textos en 19 muestras de 5° a 8° afio basico
pertenecientes a la Evaluacion Docente correspondientes a los afios
2009 - 20137

19



1.2.2. Preguntas especificas

¢, Como se plantea el objetivo de la clase en relacion con la estrategia
utilizada?

¢ El objetivo se relaciona con la estrategia de comprension lectora
utilizada?

¢ Las preguntas inductoras al tema tienen coherencia con el objetivo de
la clase?

¢ La estrategia utilizada permite cumplir el objetivo de clase?

¢, Qué metodologia emplean los docentes para la comprensién de texto?

1.3. Objetivos de la investigacion

1.3.1. Objetivos generales

Analizar la coherencia existente entre el objetivo y las estrategias

pedagdgicas utilizadas en clases de comprension de textos en 19 muestras de 5°

a 8° afo basico pertenecientes a la Evaluacién Docente correspondiente a los
anos 2009 - 2013.

1.3.2. Objetivos especificos

Reconocer la estructura morfosintactica de los objetivos de las clases.

Comprobar si el objetivo planteado es coherente con la estrategia de

comprension de texto utilizada por el docente.

Determinar la relacion existente entre las preguntas inductoras y el objetivo

planteado.

Identificar la metodologia de lectura utilizada por el docente en la

realizacion de la clase.
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En relacion con los objetivos de nuestra investigacion, existe una serie de
conceptos relacionados que son significativos para comprender y abordar este
trabajo. A continuacién se conceptualizan y caracterizan estos conceptos claves,

delimitados en relacion al objetivo general.

2.1. Planificacién curricular

Segun la Real Académica Espafola, planificar es hacer un plan o proyectar una
accion. En la misma linea, planificacion se configura como un plan general,
metddicamente organizado y frecuentemente de gran amplitud, para obtener un
objetivo determinado.

La planificacion supone un orden coherente entre los objetivos y las actividades
que sean atingentes a la realidad educativa en la cual se esta inmerso. En la
planificacion curricular de aula, especificamente, se exige al docente una reflexion
a la luz del paradigma constructivista, desde la forma de agrupar contenidos
pragmaticos con valores hasta la construccion de ambientes pedagogicos vy
didacticos que posibiliten experiencias que favorezcan el desarrollo endégeno,
mediante la resolucion de problemas. En términos generales, “se evidencia la
necesidad de la estructuracion de una planificacion curricular que responda al
logro de aprendizajes que puedan generalizarse a distintos contextos, trasladando
conocimientos hacia la resolucion de problemas en el sector productivo y social”
(Meléndez y Gémez, 2008, p.369).

Los docentes son quienes se encargan de organizar los tiempos, distribuir los
contenidos y aprendizajes que los alumnos deben adquirir a lo largo del afo
escolar, para ello realizan planificaciones que les permiten tener una vision

ordenada de lo que van a realizar en cada clase, con la finalidad de optimizar el
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tiempo y maximizar los recursos necesarios para cumplir con los objetivos
planteados. Es por ello que se lleva a cabo un proceso de organizacion y
secuencializaciéon de actividades que permiten guiar al docente sobre los
contenidos a ensefiar, materiales a utilizar, asi como también concientizar sobre
diversas efemérides que se celebran durante el ano en un establecimiento
educativo permitiéndole anticipar situaciones imprevistas y cumplir de mejor
manera los objetivos de aprendizaje propuestos para sus estudiantes. Gracias a la
planificacion, los docentes logran desarrollar su clase en torno a momentos
didacticos de ensefianza, como el inicio, desarrollo y el cierre, los cuales tienen
una cantidad de tiempo aproximado para su realizacion y una estructura
tradicional de ejecucion.

Ademas, la planificacion ayuda en la organizacion de la clase, es relevante que el
desarrollo de ella, sea abordada segun las caracteristicas o intereses del grupo
curso, a las necesidades y a la diversidad existente, por lo tanto, Meléndez vy
Gbémez (2008) aluden que “es el docente, el facilitador de los aprendizajes, el
responsable de una planificacion que vaya en funcion de los intereses de los
alumnos y lo prepare para enfrentar con éxito situaciones de contingencia laboral,
profesional y social” (p.372).

En relacién con lo anterior, podemos comprender la planificacibn como un
elemento central el cual se esfuerza por promover y asegurar que todos y cada
uno de los estudiantes logren adquirir los conocimientos necesarios en su
formacion. Para esto es necesario maximizar los tiempos que se dedicaran al
desarrollo de cada clase, definiendo procesos metodoldgicos y recursos que sean
necesarios para garantizar el aprendizaje de todos los estudiantes (MINEDUC,
2017).

Asimismo, Clark y Dunn (1991); Freiberg y Driscoll (1992); Parker y Jarolimek
(1997) citados en Jhonson, (2003, p.23), hacen referencia a que “una planificacion

inteligente vincula el curriculum a las peculiaridades de la ensefianza, permitiendo
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una instruccién con metas claras y enriqueciendo la posibilidad de organizar
lecciones eficaces (...) también ayuda a que el maestro comprenda el contenido de
la leccién”.

En relacion al parrafo anterior, segun Yoppiz (2016) define la planificacion como
“‘una funcién anticipadora del proceso de ensefianza-aprendizaje donde se
prevén las situaciones y los procesos formativos; y se emplea para
fundamentar, desde el punto de vista epistemoldgico, distintas propuestas de
integracion del curriculo” (p. 2). De este modo, Florez (2012) sefiala que, las
clases se encuentran organizadas para que puedan efectuarse los contenidos
obligatorios solicitados por el Ministerio de Educacion. Asi mismo, al encontrarse
diversas orientaciones curriculares para llevar a cabo la ensefanza, éstas pueden
ser flexibilizadas y adaptadas entorno al contexto educativo presente y a las
metodologias que los docentes consideren mayormente pertinentes segun los
diversos factores existentes que definen a sus estudiantes. Por otra parte, el autor
plantea que para planificar, se debe tener en cuenta el tiempo real disponible para
la realizacion de la clase, ya que las actividades de aprendizaje deben ser
confeccionadas en un tiempo especifico generalmente separado en bloques
pedagdgicos de 45 minutos. Flérez (2012) afirma que se requiere una
organizacion mental del docente en base a los objetivos, actividades,
metodologias de ensefianza y el modo evaluativo para evidenciar niveles de logro
en la diversidad de estudiantes.

En base a lo sefialado en los parrafos anteriores se puede desprender que la
planificacion permite al docente establecer una visién general de los obijetivos,
contenidos, actividades y evaluaciones que se llevaran a cabo durante la sesion
de trabajo. Asimismo, Martinic (2007) sefala que la planificacion distribuye y
organiza el tiempo que el docente dedica a cada momento, focalizando la atencién

de los estudiantes en lo que éste desea enfatizar.
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Un elemento sustancial en la planificacion de clases es el uso y manejo del tiempo
por parte del docente a fin de organizar las distintas actividades a realizar en los
momentos que se desarrolla una clase. Martinic y Vergara (2007), indican que los
estudios iniciales se relacionaron en cémo el docente maneja el tiempo y en como
ello afecta en la atencidon de los estudiantes. El tiempo estimado en el horario
escolar ‘responde a un concepto de tiempo objetivo y aumenta o disminuye
fisicamente, segun las necesidades del sistema educativo” (Martinic y Vergara,
2007, p.5). Este aspecto es algo que se debe tener en consideracién para
estructurar la clase en momentos, ya que la planificacion se encuentra inmersa en
un horario académico determinado, por lo general en nuestro pais la hora
pedagdgica contempla 45 minutos, agrupados en bloques de 90 minutos.

Para Smith y Ragan (1999), citados en Feo (2008), la secuencia didactica esta
dada por cuatro etapas: Inicio, desarrollo, cierre y evaluacion. El inicio lo
consideran como un momento en donde se realiza una introduccion, con la
finalidad de que se aclaren los contenidos o actividades que se trabajaran. El
desarrollo es considerado como el espacio en donde se llevan a cabo las
actividades, las cuales pueden ser organizadas en grupo o individuales. En lo que
respecta al cierre, se caracteriza por la finalizacion de la clase y es donde el
docente se asegura de que los estudiantes hayan tenido un aprendizaje
significativo. Por ultimo, el momento evaluativo es entendido como un proceso de
supervision, monitoreo y retroalimentacion.

En nuestro contexto nacional, Ministerio de Educacion (MINEDUC) se entiende
como un organo del estado el cual se encuentra a cargo del desarrollo educativo
en todos sus niveles. Entre sus propdsitos se encuentra el asegurar un sistema
educativo de calidad que contribuya a la formacion integral y permanente de las
personas, y al desarrollo del pais, mediante la formulacion e implementacién de
politicas, normas y regulacion desde los niveles iniciales hasta la educacion

superior, a modo de proveer una educaciéon gratuita, de calidad y que permita el
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acceso a toda la poblacion, promoviendo la inclusion social y la equidad. A su vez
el MINEDUC proporciona herramientas e informacion a fin de orientar el quehacer
docente, guiando y garantizando el éxito en la ejecucion de las clases. Una de
éstas corresponde a Curriculum en linea, la cual entrega recursos de aprendizaje
derivados del mismo.

Por ultimo, en la planificacién del docente se debe tener en cuenta algunas
consideraciones, segun lo sefalado por MINEDUC:

a. La planificacion y ensefianza debe basarse en el curriculum nacional,
puesto que las bases curriculares se fundamentan en una vision de
curriculum especifico para la edad de los estudiantes en esta etapa,
orientada al desarrollo del pensamiento (MINEDUC, 2013). En este caso,
llevado al contexto chileno, recaeria en las bases curriculares disefiadas
por el MINEDUC, las cuales establecen claramente los contenidos minimos
por nivel educativo, asi como los objetivos de aprendizajes propuestos para
cada contenido, organizados de manera estratégica para llegar a la
adquisicion de los aprendizajes esperados.

b. En la planificacion de una clase es importante considerar los perfiles
intelectuales de los estudiantes, sus fortalezas y competencias (Smith 2009
citado por Shernoff, 2013). Por lo cual, el docente debe considerar como un
componente fundamental de la clase, las inteligencias mdultiples que sus
estudiantes presentan, ofreciendo variados recursos didacticos con los
cuales se pueden optar e interactuar para aprender.

En sintesis, para cumplir la meta de una correcta planificacion, el docente debe
plantear un objetivo considerando lo que pretende ensefar, tema que se abordara

en el siguiente apartado.
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2.2. Objetivos de aprendizaje pedagoégicos

En el quehacer docente, la definicion de los objetivos es el primer paso de una
planificacion basica de ensefianza, a partir de ellos se estructuran todos los demas
elementos pertenecientes a una clase, disefio de estrategias y actividades,
organizacion de los contenidos, métodos y criterios evaluativos, entre otros.

En su sentido mas basico, un objetivo es una meta a la que se pretende lograr y/o
un fin al que quiere llegar, en otras palabras, es lo que impulsa a tomar decisiones
y seguir aspiraciones.

Segun Feo (2010) los objetivos de aprendizaje son metas que buscan orientar y
enmarcar los procesos de ensefianza y aprendizaje que se generan tanto dentro
como fuera del aula, estando siempre orientados a la promocién de habilidades
frente a contenidos de tipo declarativo, procedimental y actitudinal. Estos deben
estar centrados en las necesidades e intereses de los estudiantes, siendo claros y
precisos tanto en el contenido como en la redaccion de los mismos. Asi mismo,
sefala que ‘todo objetivo de aprendizaje que se plantee debe ser observable,
cuantificable y evaluable” (Feo, 2010, p.226), indicando con precision los métodos
y medios a través de los cuales se llegara a lograr dicho objetivo, asi como el
establecimiento conciso de criterios para la consideracion de su cumplimiento.
Desde otra perspectiva, Garcia (1995) menciona que ellos aluden a la intencién
con las que se llevan a cabo acciones, las que actuan como guia orientadora, son
aspiraciones que se proponen en forma concreta, puntual y relativa a la tarea
cotidiana del docente. Toda accion de ensenanza supone la fijacion de objetivos;
sea para una clase determinada, un ciclo lectivo o una unidad de aprendizaje.
Para este autor, cuando se piensa el objetivo de una clase, se esta intentando
explicitar el problema que queremos plantear a los alumnos.

Los objetivos pueden ser especificos o generales, segun sea la accion de

ensenanza que se esté planificando.

27



Una vision mas amplia nos presenta Tardif (2004), la cual nos indica
caracteristicas de los objetivos en la ensefianza:

a. Los objetivos del profesorado definen una tarea colectiva y temporal de
efectos inciertos, ya que el grupo de docentes, con cierta coordinacion entre
si, trabajan con una gran cantidad de alumnos durante afios de escolaridad,
lo cual los lleva a obtener resultados inciertos, los que luego no podran ser
realizados por completo por los docentes.

b. Los objetivos de la ensefianza escolar son generales y no operativos, ya
qgue exigen una constante adaptacion a las circunstancias particulares de
las situaciones de trabajo.

c. Los objetivos escolares son numerosos y variados, heterogéneos y poco
coherentes, debido a que se relacionan mas con los programas educativos,
las disciplinas y otros programas escolares que con la contextualizacion
particular de algun centro o aula especificamente, lo que obliga al docente a
especificarlos, ademas de dar la impresidon de ser inalcanzables e irreales.

Por tanto, entenderemos como objetivos de aprendizaje aquellos lineamientos que
guian los procesos de ensefianza y que indican claramente los medios a través de
los cuales se llegara al fin ultimo, estableciendo asi lo que se quiere lograr y como

se quiere alcanzar.

2.3. Coherencia en el quehacer pedagoégico

En el sentido mas basico, coherencia se denomina a la relacion, conexidén o uniéon
de un elemento con otro, o aquello que interconecta o mantiene unidas las partes
de un todo (Pichon-Riviere, 1995). Por lo tanto, ser coherente es mantener una
misma linea respecto a una posicion previa.

En relacion al concepto de coherencia, visto desde un ambito curricular, Gardufio

(1999) plantea que “puede ser reemplazado por el de congruencia porque se
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refiere a la existencia de la adecuada correspondencia entre los insumos humanos
y fisicos, los procesos y los resultados propuestos” (p.101).
Debido al objetivo de nuestra investigacion, el cual se centra en la coherencia que
existe entre las planificaciones docentes, la implementacién y el desarrollo de
estas en un contexto practico y real de un aula de clases en la asignatura de
Lenguaje y Comunicacién, entenderemos por coherencia a la correspondencia o
grado de interaccidn logica entre la planificacion, los objetivos docentes y la
implementacion en el aula.
Por lo cual, Contreras (1990) alude que:
La labor de realizar una clase, significa enfrentarse y resolver problemas
curriculares, lo cual es tanto como decir que lo que el profesor esta
continuamente intentando es como traducir ideas educativas en acciones
educativas, como mantener la coherencia entre lo que en definitiva
pretende y lo que ocurre en clases.
Por tanto, la tarea del docente para pensar acertadamente, es desafiar al
estudiante con quién se comunica y a quien comunica, a producir su comprension
de lo que viene siendo comunicado (Morin, 1999).
En relacion a nuestro panorama nacional respecto de la coherencia entre la
planificacion y el desarrollo de la clase, el MINEDUC (2017), sefala que la

planificacion docente debe corroborar que exista coherencia entre:

-Los objetivos curriculares nacionales y los definidos por el docente en sus

unidades didacticas.

-Los objetivos de la planificacion docente y las actividades a desarrollar en las

sesiones de trabajo.

-Los objetivos de la planificacion docente y las formas de evaluacion.

29



En base a los datos entregados por el MINEDUC, y contrastado con lo sehalado
por Ezequiel y de la Plata (1996), como elementos importantes en la coherencia
del quehacer docente, es la articulacion de los elementos constituyentes en la
planificacion de una clase, lo que permite una relacién entre objetivos educativos
y las actividades que se realizan para el logro de los mismos. Podemos destacar
la relevancia en la ejecucion adecuada de los objetivos propuestos en la
planificacion, y como estos deben ser desarrollados de manera que los alumnos
logren la adquisiciéon adecuada de los conocimientos, estableciendo siempre
metas claras que permitan corroborar el cumplimiento de cada sesion.

Para Martinez (2013), la planificacién y ejecucién de las clases debe estar
vinculada con la realidad del grupo curso, a fin de que el mismo tenga coherencia
l6gica entre sus partes, sea pertinente y factible su concepcién, que responda a
criterios de flexibilidad, operacionalizacion, dinamismo y realista. Esto con la
finalidad de verificar su congruencia con las exigencias reales de la educacion y
calcular su margen de factibilidad.

Como se ha sefialado anteriormente, es de suma importancia mantener una
coherencia en la planificacion de las clases, con el fin de tener una meta de
aprendizaje clara y, en consecuencia, considerar las mejores estrategias para
lograrla. Por lo tanto, se tratara siempre de una formulacién en teoria de aquello
que se quiere realizar en aula. Como toda teoria, sin embargo, su formulacién
siempre puede ser cuestionada por la practica. Es debido a esto y como sefala
Martinez (2013), el sentido del diseno de la ensefanza debe enfocarse
principalmente como una practica personal de cada docente, pues es necesario
contar con cierta movilidad en este ambito segun los resultados que se vayan
obteniendo en el aula. Por tanto, es importante conocer el disefio general de cada

docente, para monitorear luego, mas que el cumplimiento de ciertas actividades en
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determinada fecha, el logro de los aprendizajes establecidos como expectativa

dentro de la planificacién.

2.4. Comprension lectora

La investigacidon sobre comprension lectora se ha abordado desde multiples focos
y lineamientos, de los cuales solo se describen a continuacion los atingentes a
nuestra investigaciéon. Cabe mencionar que, a pesar de que algunas obras
seleccionadas son antiguas, resultan relevantes para este estudio.

Para Alliende y Condemarin, (2009) la comprension lectora es el objetivo final de
la lectura, y se considera como la habilidad para comprender el lenguaje escrito,
que involucra un pensamiento multidimensional que tiene lugar en la interaccién
lector - texto - contexto. Para ello, el lector debe realizar algunas acciones:
relacionar sus conocimientos previos con la informacion textual, inferir, comparar y
formular autopreguntas sobre la lectura y su comprensién. La comprension que
genera un texto es personal, es decir, es variante entre un lector y otro,
dependiendo de los conocimientos previos y del manejo de las destrezas basicas
de lectura.

En relacion a lo anterior, para Rosenblatt (1978) la comprension lectora se puede
visualizar como una interaccion simultanea de dos procesos, uno de extraccion de
informacion y otro de construccién de conocimiento, entre lo que expone un texto,
las experiencias y conocimientos del lector y el contexto que configura al texto. En
este sentido, la construccién de la representacion mental textual es un proceso
abierto y dinamico. En otras palabras, la comprension textual esta influenciada por
dos tipos de factores; los primeros aluden a que la persona sea apta para percibir,
interpretar y poder aplicar los recursos conductuales necesarios, y los segundos
aluden al texto y a la intencionalidad de transmitir significado mediante pistas o
sugerencias de manera intencional. Ademas, se consideran los aspectos

pertenecientes al texto, puesto que, para ser interpretado debe organizarse de
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forma fisica, oral o grafica por quien descubra esta codificacion, y a su vez, lograr
la construccion del significado y la interpretacion del texto.

Por otra parte, Pérez (2005) alude a que la definicibn de comprension lectora ha
evolucionado en el tiempo, desde la concepcion decodificadora hasta la
consideracién actual que se orienta a la interaccién lector-texto. En otras palabras,
“el nivel de comprension de un texto equivaldria, pues, a la creacién, modificacion,
elaboracion e integracion de las estructuras de conocimiento, es decir, al grado en
que la informaciéon que conlleva el texto es integrada en dichas estructuras”
(Pérez, 2005, p.122). En consecuencia, la comprension lectora se configura como
un comportamiento complejo con diferentes estrategias incidentes.

1. Estrategias cognitivas: Estas claves se relacionan con lo grafo fonético,
sintactico, semantico.

2. Estrategias metacognitivas: que permiten que los lectores controlen y
monitoreen sus propios procesos durante la comprension del texto. Implica
la correccion y ajustes de fallas detectadas, mediante las autopreguntas.

Por otro lado, para Solé (1992), la comprension lectora es un proceso que implica
la construccion de significados que contiene un texto e implica un actuar activo del
lector, “en la medida en que la comprensidén que realiza no es un derivado de la
recitacion del contenido” (p.37). Implica que el lector debe conocer el qué y para
qué lee, sentir una motivacion e interés por leer y confianza en que puede lograrlo.
En un lineamiento similar, Sanchez, Orrantia y Rosales (1992) exponen que
“‘comprender un texto nos hace cargo de sus ideas, de como estan articuladas y
de sus niveles o grados de importancia” (p.92). Asi, por un lado, el resultado
minimo de la comprension es la duplicacién o replicaciéon del significado del texto,
y por otro lado, la construccion de significados indeterminables a partir del texto
son el resultado mas complejo que se puede obtener.

Para Orrantia, Rosales y Sanchez (1998), el lector desarrolla una representacion

multidimensional, reteniendo tres tipos de informacién: “las palabras de un texto,
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los significados de esas palabras, y al mundo al que se refieren” (Orrantia et al.,
1998, p.30). El primero se asocia a una representacidon mas superficial, mientras
que el segundo caso se llega a una representacion textual, y en el ultimo caso, se
efectua una representacion situacional.

Al ser un proceso complejo, existen diversos factores que influyen en él, los cuales
son explicitados por Alliende y Condemarin (2009) y son resumidos a
continuacidén, con una breve resefa sobre la relevancia de cada uno de ellos en la
comprension.

a) Factores derivados del emisor: “se refieren al conocimiento de los cédigos

manejados por el autor, sus esquemas cognoscitivos, patrimonio cultural y
las circunstancias en que fue producido el texto” (p.178). En relacion a los
cédigos manejados por el autor puesto que, se asocia a un sistema de
significacion, en donde se refieren a un determinado tema. De esta forma
se puede determinar ciertos codigos especificos, por ejemplo, geograficos,
sociales, historicos, entre otros, que al identificarlos permiten una mejor
comprensioén de la significacion del texto. Los esquemas cognoscitivos del
autor tomando como base la teoria del conocimiento, los agrupan en redes
conceptuales interrelacionadas entre si. Ellos son intersubjetivos, lo que le
da su caracter transmisible y comunitario. EI conocimiento del patrimonio
cultural del autor se refiere a los conocimientos declarativos y sociales que
maneja el autor; y por ultimo, el conocimiento de las circunstancias de la
escritura alude a lo contextual, lugar y tiempo en que ocurre la produccion
textual. La relevancia de este factor radica en lo que el emisor desea
transmitir, tanto en el fondo (tema que explica) como en la forma
(informacion contextual del texto). Estas dos formas de transmitir
informacion, fomentan a la comprension cabal de lo que el emisor quiere
dar a conocer; ya que potencia niveles mas altos de comprension, a nivel

profundo y criticos sobre un escrito.
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b)

Factores derivados del texto: “Se da en funcidon de las caracteristicas del

material, (...) determinando hasta cierto punto la legibilidad del texto en
relacion con un lector ideal o grupo de lectores” (Alliende y Condemarin,
2009, p.181). La legibilidad fisica dice relacién con los elementos fisicos y/o
sensoriales de un texto, dentro de las cuales se pueden nombrar tamafio y
claridad de las letras, caracteristicas del papel, largo de las lineas, fuente
utilizada, interlineado. Desde otro punto de vista podemos mencionar la
legibilidad linguistica, que alude a la oracion, en relacion al léxico y a la
estructura morfosintactica, y por otra parte con el texto como un todo, en
relacion a nexos interoracionales y elementos deicticos. Asi también,
existen factores como los elementos de la estructura textual, las
macroestructuras, como los elementos preestructurales (los estratos),
estructurales (relacion con otros textos o intratexto) y supraestructurales
(relacién con otros contexto o supratexto y/o intertextualidad). Finalmente,
encontramos el contenido del texto, basandose en el tema y conocimientos
que tiene el lector, asi se considera la complejidad y variedad de los
contenidos, taxonomias textuales, cddigos del texto. La relevancia de este
factor radica en que la comprensioén de las unidades minimas de significado
Iéxico afecta a la comprension de proposiciones mas globales, y finalmente,
a la comprension total del escrito. Desde este punto de vista, la
decodificacion funcional del Iéxico es vital, tanto para comprender mas vy
mejor mientras se lee, como para optimizar procesos cognitivos, como por
ejemplo, atencionales.

Factores derivados del receptor: “Van a depender de los codigos que

maneje el lector, de sus esquemas cognoscitivos, de su patrimonio cultural
y de las circunstancia de la lectura” (Alliende y Condemarin, 2009, p.198),

los que se describen a continuacion uno a uno.
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El primero de esos factores es el cédigo del lector, siendo especificamente
el cadigo linguistico, en donde se manejan las estructuras linguisticas de un
texto, lo que facilita la comprension y el acceso al significado. Por otro lado,
toda lectura permite adquirir experiencia y enriquecimiento en el manejo de
los cédigos, siendo el cddigo onomastico (sustantivo propio) el mas
subjetivo, ya que varia segun la persona, la localidad y la época. Otros
cédigos existentes del lector pueden utilizarse y variar con distintos niveles
de manejo, por ejemplo, cdédigos filosoficos, econdmicos, sociales,
doctrinales, entre otros.

El segundo factor, hace referencia a los esquemas cognoscitivos del lector,
que, en interaccion con el texto, por una parte, el lector aporta
conocimientos sobre lo que va leyendo, para atribuir significados, y por otra
parte, el texto le aporta informacion sobre los esquemas del autor. Como
tercer factor nos encontramos con el patrimonio cultural del lector, el que
actua cuando se relaciona con los conocimientos e intereses del mismo.
Ademas, el texto es una fuente de nuevos conocimientos e informaciones
que se logran relacionar con la motivacion que generan los intereses en la
lectura.

Como ultimo factor, nos encontramos con las circunstancias de la lectura,
que se relacionan con los cambios en el momento de ésta, tales como

situaciones historicas y personales.

Por otro lado, diferentes autores sefialan la forma en que se procesa la

comprensioén lectora, estableciendo secuencias y etapas con distintos énfasis,

proponiendo asi, finalmente, una forma de evaluacién de la comprension lectora

denominada Taxonomia de Barret, la que, en principio, fue concebida para evaluar

la comprension lectora de textos narrativos, pero puede aplicarse a otros tipos.

Consta de cinco dimensiones cognitivo-afectivas que permiten al estudiante una

comprension global del texto, puesto que activa los conocimientos previos, permite
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la criticidad, creatividad e imaginacién a través de la reorganizacién de ideas y la
respuesta afectivo-emocional generada en la interaccion lector-texto (Gémez,
2014). Consta de “preguntas elaboradas de un modo especifico, configurando una
hoja con preguntas literales, inferenciales, de organizacion y clasificacion de la
informacion, y de lectura critica, siguiendo cada uno de los niveles o tipos de la
comprension lectora mencionados” (Gomez, 2014 p.30).

En tal sentido la comprensién lectora va mas alla de la eleccidén de una estrategia
evaluativa; es pensar la forma de integrar factores cognitivos, criticos y afectivos
del alumno-lector, los cuales se evidencian a través de habilidades y destrezas
conducentes a un proceso de lectura efectivo. Alli esta realmente la esencia que
vitaliza y potencia la lectura, lo cual hace de ella una actividad apasionante,
significativa, dinamica y trascendental para ambos actores de la practica
pedagdgica (Sol€, 2004). La relevancia de este factor radica en los conocimientos
sobre el cédigo y el tema que tiene el lector sobre lo que lee, debido a la facilidad
de comprension sobre temas afines y a la optimizacion de uso de redes
neuronales, o esquemas mentales ya formados. Lo anterior, favorece el proceso
de comprension, ya sea en la calidad de la lectura o en el tiempo utilizado para
ello.

Por lo tanto, y en relacion a lo propuesto por Sanchez, entenderemos por
comprensioén lectora la capacidad de extraer la informacion ya sea explicita o
implicita mediante la interaccion del lector con el texto, los conocimientos previos
del lector, las autopreguntas durante la lectura y después de la lectura, a través de

resumenes y técnicas para extraer la idea global del texto.
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2.5. Estrategias pedagdgicas

Para el analisis del presente trabajo, resulta necesario comprender lo que
diferentes autores definen y plantean como estrategias pedagdgicas, ya que,
pertenece a contenido especifico que se visualizara dentro de la coherencia que
existe entre lo que el docente plantea y como es llevada a cabo. Por lo que en el
siguiente apartado se describiran aquellas estrategias pedagogicas que se ven
involucradas y que se han considerado para realizar los analisis de las muestras.
Gonzaga (2005), expone que uno de los ejes de la calidad educativa es la
formacion de profesores, ya que se requiere contar con un docente creativo, que
posea un conocimiento amplio y profundo del qué, como y cuando debe ensefiar;
con un manejo apropiado de estrategias de ensefanza y aprendizaje, de
procedimientos e instrumentos de evaluacién, y con una clara comprensién de lo
que significa su trabajo de aula, tanto en el ambito del desarrollo individual y
grupal de los estudiantes, como del impacto social de la labor educativa, capaz de
vencer limitaciones y obstaculos y de llevar a cabo una practica docente que
satisfaga las expectativas del sistema educativo y de la sociedad en general.

Una estrategia segun Shuell (1988) citado en Diaz y Hernandez (2002) es un plan
que especifica una serie de pasos o conceptos nucleares que tienen como fin la
consecucion de un determinado objetivo. También, se puede definir las estrategias
de ensefanza como los procedimientos utilizados por el agente de ensefanza
para promover aprendizajes significativos Diaz y Hernandez (2002). En otras
palabras, se relaciona con una serie de “ayudas” internalizadas en el lector; en
donde éste decide cuando y por qué aplicarlas, las cuales se pueden configurar
como estrategias de aprendizaje que el individuo posee y emplea para aprender,
recordar y usar la informacion.

En cuanto, a Sanchez (1989) quien se refiere especificamente a las estrategias en
el area de la lectura, sefiala que la comprension de textos dice relacion con la

capacidad de organizar la estructura de un texto en la mente y distribuir en dicha
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organizacion la informacién extraida del mismo, aportando conocimientos previos

que otorgan significado a los contenidos literales del texto. Por lo tanto, en relacion

a este tipo de estrategias, Sanchez (2010) alude que en la lectura de un texto

puede originar distintos tipos de resultados o representacion mental:

a.

Una representacion superficial: con ella podemos recordar, resumir,
parafrasear el contenido del texto. El proceso clave es extraer.

Una representacion profunda: con ella podemos formular una visién mas
compleja del mundo, ademas de que con el contenido del texto podemos
resolver problemas nuevos. El proceso clave es interpretar.

Una representacion critica o reflexiva: lo que nos permite pensar con el

texto y/o repensarlo. El proceso clave es reflexionar.

Estas representaciones dan origen a los tipos de comprension textual de Sanchez
(2014) en que:

a)

b)

La comprensién profunda, o modelo situacional, implica comprender la
situacion a la que se refiere el texto. Para ello, no es suficiente limitarse a la
informacion literal del texto, sino que el lector debe apelar a sus
conocimientos y llevar a cabo un proceso de integracién entre ambos.

La Comprension superficial, o texto base, esencialmente, implica entender
lo que dice el texto mediante la seleccion y organizacion de la informacién
contenida en él, aunque considerando algunos aportes de los conocimiento
previos.

Comprension critica o reflexiva, implica valorar al texto como producto, es
decir, considerar la validez de la fuente, identificar y resolver posibles
incongruencias entre lo que el texto expone y los conocimientos previos, y
las posibles incongruencias entre dos afirmaciones que aparecen en el

texto y/o con otros textos.
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Siguiendo con lo que nos plantea Sanchez (2014), a continuacion se explicara con
mayor precision las estrategias de comprension lectora, con el propdsito de reflejar
lo utilizado en el andlisis de la presente investigacion.

2.5.1 Estrategias de comprension lectora

Resulta importante reconocer las distintas estrategias de comprension lectora que
pueden seleccionar y utilizar los estudiantes, con el fin de usarlas de forma
eficiente en el inicio, desarrollo o cierre de las clases analizadas y visualizar los
tipos de conocimientos que se quieren lograr con cada una de ellas. En primer
lugar, es relevante saber que el aprendizaje de estrategias de comprension
permite enfrentarse a la lectura de manera metacognitiva y reflexionar sobre las
dificultades que surgen al leer. Las estrategias cumplen una doble funcién: por un
lado, permiten subsanar problemas de comprensién y, por otro, contribuyen a
construir una interpretacion profunda de los textos.

Para Sanchez (2010), el lector debe tener un amplio repertorio de estrategias,
entender el uso y significado de cada una de ellas, asi como la situacion mas
apropiada para usarla. Segun el mismo autor, dependiendo del tipo de
comprensién (superficial, profunda y critica/reflexiva) se identifican una serie de

estrategias.

e Superficial: la cual segun Sanchez (2010) sirve para encontrar datos,
responder a preguntas literales, encontrar ideas y resumir lo leido. En
consecuencia, las estrategias mas adecuadas se relacionan con la
precision y fluidez lectora, las interrelaciones entre las distintas partes del
texto, para evitar que el lector pierda el hilo de la comprension, utilizando el
autocuestionamiento con preguntas como ¢;Con qué va esto que estoy
leyendo?, entre otras. Asi mismo, otra estrategia es el resumen o el
parafraseo utilizandolo cuando el lector puede intentar decir lo mismo pero

con otras palabras que le sean mas comprensibles. Ademas existe la
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estrategia de operar con la estructura de los textos mediante la observacién
acerca de qué tipo de texto es y como esos textos organizan la informacion.
Por ultimo, se encuentran las estrategias que consisten en organizadores
semanticos tales como mapas conceptuales vy detectar y usar los
marcadores discursivos: identificando y usando los recursos retéricos como

los conectores, anaforas, etc.

e Profunda: Sanchez (2010) menciona que este tipo de comprensién se
relaciona con revisar concepciones previas, generar representaciones,
encontrar relaciones causales implicitas, visualizar a los personajes (su
caracter y personalidad) y usar la informacion del texto para comprender o
resolver problemas nuevos. En consecuencia, las estrategias en esta
comprensién aluden a la prediccion sobre el contenido del texto, la
elaboracién de supuestos y la organizacion del texto en si mismo. Es
posible orientar la ejecucion de este tipo de estrategias mediante el
planteamiento y respuesta de preguntas del tipo ¢ Por qué?, ; Quién?, ;Con

qué motivo?. ;Dénde?, ; Cuando?.

En otras palabras, estas estrategias pretenden buscar asociaciones entre el texto
y los conocimientos previos, entrelazando estos con el tema, el mundo
fisico y social, y lo expuesto en el texto. Usualmente esta asociacion es
automatica, sin embargo, en los casos que se trate de conocimientos no tan
familiares o un texto complejo de leer, corresponde intencionar las
autopreguntas alusivas a qué se sabe del tema y con qué podemos
emparejarlo. A la vez, se ejecuta una busqueda de informacién
complementaria, si es que, a consecuencia de las preguntas del punto
anterior, se determina desconocimiento de los temas y/o no se tiene objeto

con lo cual asociar y relacionar.
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Por ultimo, existe la estrategia de detectar y usar los marcadores discursivos que
orienten la construccidén de una representacion profunda. Esto implica que
el lector busca en el texto expresiones que lo orienten sobre los
conocimientos claves que tiene que considerar y sobre el tipo de inferencias
a realizar.

En el lector se va desarrollando una representacion mental a medida que este
avanza en la lectura y ejecuta la estrategia de contrastar y comparar las
ideas del texto con los conocimientos previos, estableciendo los saberes y
procesos necesarios para avanzar a la comprension critica, que veremos a

continuacion.

e Critica/Reflexiva: En relacion a este tipo de comprension, se observa que
contiene algunas estrategias tales como revisar el vocabulario, reiteracion
de palabras claves o sinénimas, otra estrategia es la revision de la
conexion entre ideas, en donde el lector evalua si existe un hilo conductor
que permite una lectura y comprension fluida, ademas revisa la claridad de
las ideas importantes, en la cual se pueden destacar la presencia de
ejemplos y parafrasis. A su vez, existen otros tipos de revision en la
comprension critica, ya sea la revision de la organizacion textual,
observando si las ideas estan organizadas en funcion del tipo de texto (su
género) y a las distintas intenciones comunicativas y revisar los
marcadores discursivos, valorar la presencia y adecuado uso de los
marcadores retoricos, como la valoracion sobre si el autor consigue lo que
se propone, ya sea determinar la intencion que éste ha tenido y si ha
cumplido su objetivo en el desarrollo del texto.

En sintesis, este tipo de comprension busca establecer una postura critica sobre
el texto como composicion escrita, considerando al escritor y su

intencionalidad.
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Se deduce, que esta comprension es el nivel mas elevado, frente a la
comprension superficial y profunda, los que son considerados en las bases
curriculares de educacién basica: la lectura frecuente permite ampliar el
conocimiento del mundo, reflexionar sobre diversas tematicas, formar una
sensibilidad estética, y aprender a ponerse en el lugar de los demas.
Pretendiendo asi, tener conciencia de ser miembros de una comunidad de
lectores con la que comparten un bagaje comun, conversan acerca de sus
descubrimientos y opiniones, y colaboran para crear significados. Asi, al
ser parte del curriculo nacional, forma parte de lo que el docente debe
desarrollar y ejecutar en sus clases, lo que a su vez, es un elemento a
evaluar dentro de su desempefo profesional. Esto se relaciona con la

evaluacion docente, tema que se desarrolla a continuacion.

2.6. Evaluacion docente

En el afio 1996, el decreto con fuerza de ley N°1 establece, en su articulo 70, un
sistema de evaluacién para los profesionales en el area de la docencia, dentro del
aula, que tenga caracter formativo, el cual estda a cargo del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagodgicas (CPEIP), y
considera dominios, criterios e instrumentos establecidos por el Ministerio de
Educacion.

Chile comenz6 en el ano 2003 a implementar por primera vez un programa
nacional de evaluacidn de docentes, marcando un hito en las politicas de
fortalecimiento docente, creando lo necesidad de desarrollar instrumentos de
medicion para establecer un nivel de desempefio con la utilizacién de diversas
fuentes, ademas de generar un complejo sistema de coordinacion entre los 345
municipios que administran los establecimientos educacionales.

En el afio 2004 se publica la Ley 19.961, la cual detalla especificaciones y

modificaciones a la anterior. Sin embargo, es en el Decreto 192/04 que se
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clarifican conceptos, procedimientos, instrumentos, formas de financiamiento,
entre otras especificaciones (Decreto 192, 2004). En este decreto se define la
evaluacion docente como un sistema de medicién para los profesionales de la
educacién los cuales desempenan “funciones de docencia de aula, de caracter
formativo, el cual esta orientado a mejorar la labor pedagdgica de los educadores
y a promover su desarrollo profesional continuo segun lo establecido en el articulo
70 del Decreto con Fuerza de Ley N° 1 de 1996, del Ministerio de Educacion, con
niveles de desempefo que corresponden a destacado, competente, basico o
insatisfactorio” (p.2).
El programa desde el 2005 alcanza cobertura nacional, incluyendo a profesores de
todas las comunas del pais. Segun Manzi, Gonzalez y Sun (2011) es el evento
importante, dentro de la ultima década, en las legislaciones que implican un
fortalecimiento de la profesion docente. Ademas sostienen que la evaluacion
docente es un sistema de evaluativo en el cual convergen las tareas y roles de los
principales actores en el sistema educativo (docentes, municipalidades y el
gobierno) por medio de la construccion de acuerdos para la mejora de la calidad y
equidad en la educacion chilena.
En definitiva, “el Sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente
representa uno de los esfuerzos en materia educacional mas relevantes,
actualmente en ejecucion, orientados al fortalecimiento de la profesion docente”
(Manzi et al., 2011 p.15). En otras palabras, se orienta a la busqueda de otorgar
dignidad vy restituir el profesionalismo a la carrera docente chilena, esta politica
educacional se ha visto relacionada con un abanico de programas e iniciativas
gubernamentales desde los 90’s.
Actualmente, esta evaluacion docente cuenta con los siguientes instrumentos de
evaluacion (Manzi et al., 2011):

a) Autoevaluacion

b) Portafolio de Desempeino Pedagdgico
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c) Entrevista al docente evaluado

d) Informe de Referencia de Terceros (Director y Jefe Técnico Pedagogico).
Cabe destacar que todos estos instrumentos se relacionan con los dominios,
criterios y descriptores fijados en el Marco para la Buena Ensefianza, aprobado
por el Ministerio de Educacion, recurso educativo del que se entrega mas
informacion en unos parrafos mas adelante.
De estos instrumentos, segun el sitio web oficial de este proceso, sélo la
autoevaluacién y el portafolio tienen su origen en la informacion que el docente
pueda otorgar, siendo la primera la que tiene como principal funcion que el
docente evalue su propia practica pedagogica a partir de una pauta previamente
determinada por el CPEIP. Mientras que el portafolio cumple la funcién de recoger,
a través de productos estandarizados por el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdégicas (CPEIP), evidencia verificable
respecto a las mejores practicas de desempefo del docente evaluado. Ademas
contempla productos escritos, en los cuales el docente reporta distintos aspectos
de su quehacer profesional, y un registro audiovisual (denominado clase grabada)
de su desempefio, que corresponde a una clase de 40 minutos. Este registro es
realizado por un técnico entrenado y su realizacidon es acordada con el docente.
Los otros instrumentos, aportan informacién desde el punto de vista externo. Asi,
la entrevista antes mencionada es aplicada y revisada por un evaluador par en un
ambiente propicio para el logro del objetivo. Por otro lado, los informes de
referencia de terceros son emitidos por el Director y el Jefe Técnico Pedagdgico
del establecimiento, utilizando una pauta estructurada disefiada por el CPEIP.
Una vez finalizada la evaluacion docente se emiten los siguientes informes de
resultados:

a) Informe de Evaluacion Individual

b) Informe de Resultados para los Equipos de Gestion de los Establecimientos

Educacionales
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c) Informes de Resultados para el Sostenedor Municipal y el Municipio
respectivo.

En relacion a los objetivos del presente trabajo, nos enfocaremos en el primer
grupo de instrumentos, en especifico en el portafolio. Segun la informacién
disponible en dicho sitio web, el proceso de evaluacién docente tiene un plazo de
elaboracién entre diez semanas como minimo y doce semanas como maximo,
contadas desde la fecha de entrega del material, lo cual es verificado transcurridas
a lo menos dieciséis semanas desde el inicio del afo escolar y en cualquier caso,
no mas alla del inicio del segundo semestre. Este instrumento es revisado por
profesores designados y entrenados por el CPEIP. La confeccion de este
portafolio cuenta con tres modulos, a saber:
Moédulo 1: De una misma unidad se realiza y describen tres clases, presenta una
evaluacion y responde preguntas de reflexion
Moédulo 2: Presenta la grabacion de una clase de una hora pedagdgica
aproximadamente.
Moédulo 3: Presenta diversas evidencias referidas a una instancia de trabajo en

particular.

A lo largo del proceso evaluativo, se debe dar cuenta de otros dos aspectos:
desarrollo profesional docente y responsabilidades profesionales. Para ello, el
Director/a del establecimiento da cuenta de la participacion del docente en
acciones de desarrollo profesional, e informa las funciones que ejerce
actualmente, con una antiguedad de al menos 6 meses.

Cabe mencionar la existencia de un documento aprobado por el Ministerio de
Educacion Chileno que permite medir el desempefio docente, este es el Marco
para la Buena Ensefanza:

El Marco para la buena ensefianza “es un instrumento elaborado por el MINEDUC

a partir de la reflexion tripartita de los equipos técnicos de éste, de la Asociacion
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Chilena de Municipalidades y del Colegio de Profesores, y teniendo a la vista la
experiencia nacional e internacional sobre criterios acerca del desempefio
profesional de docentes de los sistemas escolares” (MINEDUC, 2008, p.7).

En el marco para la buena ensefianza se pretende representar las practicas y
responsabilidades del docente en su trabajo cotidiano dentro de la comunidad
educativa, las cuales se dividen en Dominios y Criterios descriptivos. Se define
que “el hilo conductor o unificador que recorre todo el Marco consiste en involucrar
a todos los alumnos en el aprendizaje de contenidos importantes” (p.7), proceso
que puede ser orientado en resolucion de tres preguntas basicas: ;Qué es
necesario saber?, ; Qué es necesario saber hacer? y ;Cuan bien se debe hacer?
0 ¢cuan bien se esta haciendo?

En el Marco, se articulan cuatro dominios generales los cuales describen criterios
especificos (MINEDUC, 2008):

1. DOMINIO A: Preparacion de la ensefianza. Los criterios de este dominio

enfatizan, por un lado, la disciplina del docente, como a los principios vy
competencias pedagdgicas necesarios para organizar el proceso de ensefnanza,
con el objeto de comprometer a todos los estudiantes con los aprendizajes,
considerando las particularidades especificas del contexto. Especial énfasis se
hace en el dominio del docente sobre el marco curricular nacional, es decir, los
objetivos de aprendizaje y contenidos, los conocimientos, habilidades,
competencias, actitudes y valores que los alumnos deben desarrollar para
desenvolverse en la sociedad actual.

En relacion con lo anterior, se especifica que el docente debe conocer y
comprender en profundidad las disciplinas que ensefa, ademas de los
conocimientos, competencias y herramientas pedagodgicas que favorezcan la

adecuada mediacion y articulacion entre contenidos - estudiantes - contexto.
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Se indica, ademas, que todo lo anterior no es suficiente para generar
aprendizajes de calidad; es primordial la consideracién de que se trabaja con
alumnos determinados y en contextos especificos, cuyas condiciones vy
particularidades deben ser consideradas al momento de diseiar las actividades de
ensefianza.

Con respecto a lo anterior es que “los docentes requieren estar familiarizados con
las caracteristicas de desarrollo correspondientes a la edad de sus alumnos, sus
particularidades culturales y sociales, sus experiencias y sus conocimientos,
habilidades y competencias respecto a las disciplinas” (MINEDUC, 2008, p.9).

Una vez asegurado todo lo anterior, el Marco para la Buena Ensefnanza, senala
que el docente debe ser capaz de seleccionar y organizar estrategias de
ensefanza que entreguen significado a los contenidos; estrategias de evaluacion
que entreguen informacion relevante sobre el manejo y nivel de logro de los
aprendizajes y reflexionar sobre sus propias practicas pedagogicas. En resumen,
los desempefios del docente se exploran y evidencian principalmente en las
planificaciones y en los efectos de éstas.

2. DOMINIO B: Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje.

El Marco indica que este dominio alude “al entorno del aprendizaje en su sentido
mas amplio; es decir al ambiente y clima que genera el docente, en el cual tienen
lugar los procesos de ensefianza y aprendizaje” (MINEDUC, 2008, p.9). La
relevancia de un ambiente adecuado se basa en el conocimiento de que la calidad
de los aprendizajes depende mayormente de componentes sociales, afectivos y
materiales. Adquiere especial importancia, segun indica el Marco, las posibilidades
de aprendizaje y desarrollo de todos los alumnos; la tendencia a destacar y
apoyarse en sus fortalezas, mas que en sus debilidades; considerar y valorar las
caracteristicas, intereses y preocupaciones particulares y su potencial intelectual y
humano. En consecuencia, “se destaca el caracter de las interacciones que

ocurren en el aula, tanto entre docentes y estudiantes, como de los alumnos entre
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si” (MINEDUC, 2008, p.9), en donde se resaltan valores como la confianza, la
aceptacion, la equidad y el respeto entre las personas, asi como también se rigen
por normas constructivas de comportamiento. En resumen, el Marco para la
Buena Ensenanza pretende valorar principalmente la existencia de un ambiente
estimulante y un profundo compromiso docente con los procesos de sus
estudiantes.

3. DOMINIO C: Ensenanza para el aprendizaje de todos los estudiantes. “En este

dominio se ponen en juego todos los aspectos involucrados en el proceso de
ensefanza que posibilitan el compromiso real de los alumnos/as con sus
aprendizajes” (MINEDUC, 2008, p.9). Los indicadores de este dominio se
relacionan con la misién primordial de la escuela: generar oportunidades de
aprendizaje y de desarrollo para todos los alumnos. El Marco destaca las
habilidades del docente para generar y organizar situaciones de aprendizajes
interesantes y productivos que optimicen el tiempo de forma efectiva y que,
ademas, favorezcan la indagacion, la interaccion y la socializaciéon de los
aprendizajes personales. Por lo anterior, este Marco para la buena ensenanza,
indica que las situaciones deben considerar:
Los saberes e intereses de los estudiantes y proporcionarles recursos
adecuados y apoyos pertinentes y lograr que los alumnos participen
activamente en las actividades de la clase se requiere también que el
profesor se involucre como persona y explicite y comparta con los
estudiantes los objetivos de aprendizaje y los procedimientos que se
pondran en juego. (MINEDUC, 2008, p.9).
Por ultimo, en el Marco se destaca el monitoreo permanente de los aprendizajes,
con la vision de retroalimentar sus propias practicas y ajustarlas a las necesidades
contextuales.

4. DOMINIO D: Responsabilidades profesionales. Los indicadores de este dominio

“estan asociados a las responsabilidades profesionales del profesor en cuanto su
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”

principal propdsito y compromiso es contribuir a que todos los alumnos aprendan
(MINEDUC, 2008, p.10). Segun el Marco para la Buena Ensefanza, para
garantizar una educacion de calidad para todos los estudiantes, el docente
desarrolla una reflexion consciente y sistematica sobre su practica, con la finalidad
de reformular sus acciones, asi como tener conciencia sobre las propias
necesidades de aprendizaje, de su compromiso y su participacion en el proyecto
educativo del establecimiento y en las politicas nacionales de educacion. En otras
palabras, se alude a que todos aquellos aspectos del trabajo docente que van mas
alla del trabajo de aula y que involucran la propia relacién con su profesion, la
relacion con sus pares, con el establecimiento, con la comunidad y con el sistema
educativo. En definitiva:
El compromiso del profesor con el aprendizaje de todos sus alumnos
implica, por una parte, evaluar sus procesos de aprendizaje con el fin de
comprenderlos, descubrir sus dificultades, ayudarlos a superarlas vy
considerar el efecto que ejercen sus propias estrategias de trabajo en los
logros de los estudiantes (Mineduc, 2008, p.10).
El Marco indica que todo lo anterior implica formar parte constructiva del entorno
donde se trabaja, compartir y aprender de sus colegas y con ellos; relacionarse
con las familias de los alumnos y otros miembros de la comunidad; sentirse un
aprendiz permanente y un integrante del sistema nacional de educacién.
A continuacién para una mayor comprension se visualiza de manera resumida, los

criterios por dominios del instrumento Marco para la Buena Ensefianza.
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CRITERIOS POR DOMINIOS

Preparacién de la Ensefianza

Domina ks conteridos de las disciplinas gue ensefia y & marco

Creacion de un ambiente propicio
para el aprendizaje

cumicuar naciond, Bi. Establece uncima de relaciones de aceptacion, equidad, con-
A2.  Conoce las caracterfsticas, conocimientos y experiencias de sus AT
estucdantes. B2. Manifiesta altas expectativas sobre las posiblidades de apren-
A3.  Dominala diddctica de ks disciplnas qus ensefia. dizaje y desamrollo de todos sus aLos..
A4, Organiza los objetives y contenides de marera coherente con el B3.  Establece y mantiens nomnas consistentes de corvivencia en el
marco cumicuiar y las particuianidades da sus alrmnos. ala.
A5.  Lae estrategias de evaluacion son coherentes con los objetivos B4,  Establece un ambiente organizado de trabajo v dispone bos es-

Responsabilidades profesionales

o aprendizaie, la disciping que enasfia, & marca cumicuar
racionaly permite a todos s alumnos demastrar ko aprendi-
do.

El profesor reflexiona sisteméticamenta sobre su practica.

Corstuye relaciones profesionales v de equipo con sus cole-
g,
Asume responzabilidades en |2 orientacion de sus alumnos,

Propicia rlaciones de colaboraciSn y respeto con 1os pades y
apoderados.

Mangja informacitn actualizada scbre su profesitn, el dstema
educativo y las polficas vigertes.

pacios y recursos en funcidn de los aprendzajes.

Camunica en forma clara y preciza los objetivos de aprendzaje.
Las estrategias de ensefarza sondesafiantes, coherentes v sig-
nificativas para los estudiantes.

B contenido de a clase es fratado con rigurosidad conceptual y
&s comprensible para los estudiantes,

Optimiza &l tiempo disporible para la ensefiarza.

Promueve & desamolio del pensamiento.

Bvalia y monitorea el proceso de comprensicn v aproplaccicn
de bs contenides por parte de los estudiantes.

MINEDUC, 2008.

Para efecto de analisis en el presente trabajo es necesario considerar el
instrumento Marco para la Buena Ensefanza, como base en la construccion de
categorias que permitan visualizar como los docentes participantes de la
evaluacion, llevan a la practica lo planteado en este instrumento, centrandonos
especificamente en aspectos que se relacionan al dominio C, en cuanto al
planteamiento del objetivo de aprendizaje, las estrategias de ensefianza en la
comprension de textos y la evaluacion y monitoreo del proceso. Lo que permitira
verificar si se condice lo llevado a cabo con el discurso del docente en las
muestras, aspecto que se vera en detalle en el marco metodologico del presente

trabajo.
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2.7. Interaccidén en el aula

Varios han sido los investigadores que dirigen su atencion a analizar la relacion e
interaccién que se constituye entre docente y alumnos. Coll y Sanchez(2008),
indican que “la historia de las investigaciones de la interaccion educativa refleja la
propia evolucion de los paradigmas tedricos y metodoldgicos que se han ido
sucediendo en el pensamiento educativo y psicoeducativo desde finales del siglo
XIX.” (p.18). Estas investigaciones han surgido por la necesidad de definir e
identificar la ensefanza eficaz, aunque la manera de entender estas han ido
cambiando con la evolucion del pensamiento educativo.

La interaccidon profesor-alumno, se define segun De Suarez (2008) como una
relacion asimétrica, por lo que el rol de los actores esta delimitado. En ella, el
docente representa la autoridad a la que debe estar sujeto el alumno. Esto
responde a que dicho contacto esta sustentado en propdsitos predeterminados
socioculturalmente.

Visto de esta manera, es en el aula escolar el contexto social donde se produce el
intercambio de significados de este sistema, se desarrolla la clase y se relacionan
socialmente los actores (docente-alumno) mediante la lengua oral.

En cuanto al orden global en el que se organiza el proceso de la clase como indica
De Suarez (2008) tiene relacion al Inicio, momento en el que se presenta el tema,
se proponen los objetivos a desarrollar en la sesion, se orienta la estructura de la
clase y se busca la conexidon con las sesiones anteriores y coOmo se enlazara con
las siguientes. Es en el desarrollo, instancia donde se da el argumento del tema,
se proponen las actividades junto con las indicaciones sobre el contenido
trabajado, y es en esta instancia donde se da el dialogo sobre los contenidos,
expresando acuerdos y desacuerdos, con preguntas y respuestas. Como ultima
superestructura se encuentra el cierre, periodo donde se retoma los contenidos

fundamentales que fueron trabajados durante la sesion.
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Para efecto de andlisis en el presente trabajo, consideraremos la superestructura
de la clase, enfocandonos en la interaccion que se produce en los momentos de
inicio, desarrollo y cierre. Como indica Coll y Sanchez (2008) “para intentar
comprender qué y como aprenden los alumnos y qué y como ensefian los
profesores es necesario sin duda estudiar qué hacen y dicen unos y otros mientras
abordan los contenidos de aprendizaje en el aula” (p.22). La forma en que se
realizara dicho analisis, sera abordada mas adelante en el desarrollo del marco
metodologico.

En cuanto a la microestructura, se precisan los actos de habla y se asocian a
algunas categorias de interaccion verbal en el aula, como propone Flanders
(1970) citado por De Suarez (2008). Dentro de éstas destacan la aceptacién de
expresiones emocionales y afectivas del estudiante, siendo el docente el que
permita al estudiante expresar lo que siente de manera espontanea. La
estimulacion por su parte implica manifestaciones de apoyo a lo que el estudiante
pueda aportar. Por otro lado considera la aceptacion de ideas y opiniones, donde
el docente debe retomarlas y asociarlas a otra informacion. Ademas este debe
realizar preguntas en base a los contenidos de los aprendizajes curriculares. Otra
idea que considera el autor es instruir, considerada como la exposiciéon de
informacion que recibe el estudiante de manera pasiva. De lo anterior surgen las
respuestas que el estudiante da ante el requerimiento del docente, junto con la
iniciativa del estudiante, entendida como la participacion espontanea para
preguntar y opinar. Por ultimo, se contempla el silencio/confusion, como lapsos
donde la interaccion es confusa donde nadie toma la iniciativa o porque todos
hablan al mismo tiempo.

Estas categorias, las cuales seran revisadas en el marco metodologico, pueden
distinguir la participacion del docente y el estudiante, por ende el analisis del
presente trabajo tomara parte de estas categorias para comprender como se da la

interacciodn y la participacion de los actores en la misma, una de las categorias que
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serd necesaria analizar es la de respuesta e iniciativa, identificando la
espontaneidad del estudiante en la contestacion a lo que el docente demanda.

Por otra parte Coll y Sanchez (2008), sefialan que en las ultimas décadas se han
producido cambios en el pensamiento educativo, por lo que hay principios y
supuestos que han influido en la investigacion realizada sobre interaccion
educativa. Uno de los cambios hace referencia a que la practica educativa es
“concebida como una fuente de conocimientos inapreciable para entender como
se produce la interaccidn entre los procesos de aprendizaje y los de ensenanza vy,
consecuentemente, para generar conocimiento tedrico sobre la practica educativa”
(p.19).

El segundo cambio alude al contexto y a la importancia que se le da en la
investigacion de interaccion en el aula, ya que, este concepto se mantuvo ausente
hasta la segunda mitad del siglo XX, donde el interés se centraba en rasgos y
caracteristicas del profesor y en el comportamiento de los participantes en la
interacciéon. Como ultimo cambio sobre la investigacion en la interaccién educativa,
descrita por estos autores, esta referido al transito desde una toma en
consideracién del contexto del aula (serie de variables, fisicas 0 mentales) a “una
vision del aula como contexto de ensefianza y aprendizaje —es decir, como un
contexto que construyen los participantes, profesores y alumnos, mediante las
actividades que en ella llevan a cabo” (Coll y Sanchez, 2008, p. 20).
Comprendiendo lo que sefalamos anteriormente, o que sucede en un aula es
s6lo en parte consecuencia de los factores, procesos y decisiones que estan
presentes o tienen su origen en ella, asi también en otros ambitos como la
organizacion, el funcionamiento de la institucion, el plan curricular, condiciones de
trabajo, entre otros. Sin embargo se considera a la escuela como una instituciéon
social, donde el aula es el espacio que tiene como mision formar personas
integrales con destrezas y habilidades que le permitan desenvolverse

eficientemente en su entorno, ademas que sean comunicacionalmente
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competentes. Por esto, se entiende la responsabilidad de la escuela por ser el
medio de transmision cultural y especificamente del docente dentro del aula, el
cual llevara a cabo este trabajo por medio de su discurso ante los estudiantes

Por su parte, Sanchez (2010) propone una organizacion global de interaccion
participacion de alumnos y profesores en la lectura, considerando una estructura
de participacion simple a la exposicién de los alumnos a una lectura en voz alta,
para después ser evaluados por un conjunto de preguntas. Por otro lado se
encuentra la participacion compleja que supone una variedad de episodios
entrelazados con lectura compartida, interpretacion, analisis, mapas conceptuales
organizados por la planificacion.

Para finalizar, si bien Coll y Sanchez (2008) consideran la interaccion docente-
alumno, hay que recalcar que el autor indica que una interaccion alumno-docente
inadecuada podria desencadenar dificultades en el proceso socializador del
estudiante y en la construccion de su identidad en ese espacio social. Por lo tanto,
es preciso estudiar como los docentes de las muestras analizadas, llevan a cabo
el discurso en su propuesta metodoldgica en beneficio o desventaja de la

interaccién entre los participantes.

2.8. Anadlisis del discurso docente

Los grandes desafios educativos, no provienen exclusivamente de Ila
consideracion de los distintos niveles y planos intervinientes en el quehacer
pedagdgico, a esto debemos sumar la dificultad propia de la dinamica del aula.

Es por esto, que dentro de las interacciones ocurridas en el aula escolar, es que
se encuentra el término discurso, que para efecto de nuestro trabajo es analizado
segun el uso académico y dependiendo de la perspectiva disciplinaria y de la
posicion tedrica para considerar el término. Burgos (1993) entiende discurso

como:
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Una pieza oratoria, un programa o proyecto a realizar, una declaracién de
principios y objetivos, etc. Ademas es potencialmente fructifero en el
estudio de la educacién porque permite interpretar la forma como diversos
procesos y objetos se articulan en una cadena de significaciones que
impregna las diversas instancias de la dinamica societal (p.2)
La nocién de discurso se va configurando de manera mas amplia y compleja,
comprendiendo como un proceso social. Por lo tanto en ese sentido también es
entendido como significacion inherente a toda organizacion social, lo que no se
limita al lenguaje hablado y escrito, sino que involucra diversos tipos de actos,
objetos, relaciones y medios que, mediante algun simbolo, evoquen un concepto,
es decir el discurso no se refiere precisamente al hablado o escrito
necesariamente, si no a cualquier tipo de acto, objeto que involucre una relacion
de significacion.
Dicho esto, entenderemos por discurso educativo, a aquel que no se limita a los
documentos y verbalizaciones de las practicas educativas, si no que las contempla
junto con otros elementos dentro del contexto educativo como las actividades,
distribucion de espacios, los tiempos, entre otros, concentrando las significaciones
que adquieren en la interrelacidn y relacién en conjunto ante las practicas que no
hay que olvidar, puesto que juegan un papel fundamental en la constitucion de los
sujetos sociales.
Por lo tanto el discurso se constituye en relacion con otros elementos, como la
posicion jerarquica frente al alumno, su posicion en la estructura curricular de la
institucion, ademas de ubicarlo como un elemento frente a otras modalidades
discursivas. En otras palabras, el lenguaje oral es el formato linglistico con mayor
prevalencia en la sala de clases (Candela, 2001).
De esta manera es que a través del tiempo ha habido diversas interpretaciones
sobre el lenguaje discursivo. El trabajo de Vygotsky y de Bakhtin convirtié el

estudio del lenguaje en una herramienta indispensable para la psicologia

55



cognitiva. El interés sobre los contextos sociales de la cognicion ubica al lenguaje
como el medio que une lo cognitivo con lo social. En la actualidad algunas
investigaciones psicologicas y socioculturales coinciden sobre la necesidad de
estudiar el lenguaje aunque no conceptualizado de la misma manera. En
psicologia genética se concibe como un vehiculo para expresar el pensamiento,
las representaciones que el individuo ha construido en su relacién con el mundo
fisico. Por otro lado en la psicologia cognitiva, social e historica, se considera que
el lenguaje no solo refleja el razonamiento en condiciones sociales, sino que
constituye un medio para desarrollar el pensamiento.

Para las nuevas perspectivas socioculturales el concepto del contexto adquiere
una gran importancia y la cultura se hace relevante para los estudios de la
cognicion, por lo que el lenguaje no es un instrumento para la transmision de la
informacion sino un medio dinamico para la accion social.

Otro de los aportes en el estudio del discurso es lo que plantea Bakhtin citado en
Candela (2001) quien indica que el enunciado tiene contenido temporal, estilo
estructura composicional, pero ademas se ubica en una esfera de la comunicacion
especifica que le aporta un significado. Ademas el hablante y el oyente
constituyen una comunidad de habla que es la que le otorga el significado a los
enunciados.

Desde una perspectiva pragmatica, se analiza el uso de los recursos gramaticales,
Iéxicos y de entonacion en el discurso, como aquellos rasgos discursivos que
permiten interpretar las intenciones del hablante, aunque desde esta perspectiva
no se le toma la importancia al contexto para darle el significado.

Por otra parte Halliday (2001), que desarrolla la semidtica como el estudio del
lenguaje como uno de los modos que en interaccién con otras formas modales,
permiten conocer la representacion de conocimientos y estados mentales y la
comunicacion en contextos educativos. La riqueza y diversidad de los géneros

discursivos es inmensa, ya que las posibilidades de la actividad humana son
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inagotables y en cada una existe un repertorio de géneros discursivos que se
diferencia y crece a medida que se desarrolla.

Otro concepto revisado sera el de competencia comunicativa, que segun Halliday
(2001) es entendida como la capacidad de leer e interpretar las claves de
contextualizacion, la indexicalidad se refiere a que el significado de los enunciados
depende del contexto de la interaccidn discursiva y para analisis convencional
depende especificamente de la secuencia de los turnos y a reflexividad es otro
concepto discursivo que es compartido entre las diferentes corrientes.
Actualmente se incluye también la importancia de estudiar las caracteristicas
diferenciadas por disciplina académica. Por lo tanto, entenderemos que el discurso
refleja intenciones, estados mentales, conocimientos y concepciones del mundo.
En relacion a los debates sobre el discurso estan referidos a la consideracién del
contexto como elemento central para la interpretacion, ademas de la forma de
considerarlo con el discurso. Por lo tanto, las diferencias derivan de las unidades
de andlisis, el caracter explicativo que se le atribuye a las estructuras, el tipo de
explicaciones derivadas, el caracter de generalidad, entre otros.

Por ultimo explican el discurso expositivo como una forma de explicacién dentro
del aula, donde se pueden respetar un conjunto de reglas del compromiso, entre lo
dado y lo nuevo. Entendido lo dado como lo compartido con los interlocutores y lo
nuevo como la parte del discurso que es informativo y relevante para el alumno,
este Ultimo se debe presentar de forma coherente y organizada. De esta
organizacion surgen ciclos o patrones discursivos, los cuales crean un
determinado contexto que estipula los derechos las responsabilidades y las

relaciones de poder entre los participantes.
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CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO

58



3.1. Paradigma de la investigacion

La presente investigacion se realiza bajo el paradigma interpretativo, como sefiala
Lorenzo (2006) éste permite profundizar en los diferentes motivos de los hechos
representando una realidad que es dinamica e interactiva, lo cual tiene en cuenta
el comportamiento de los otros/as actuando consecuentemente desde una
perspectiva holistica; en donde los propios individuos construyen la accion, la que
interpreta y valora la realidad en su conjunto de modo analitico-descriptivo; lo que
arroja con ello un significado desde su contexto. Sin embargo, en el analisis de las
muestras y en la presentacién de los resultados, no se ejecuta a cabalidad este
paradigma.

Este trabajo se relaciona con el area de la educacion, especificamente las
interacciones de dos actores presentes en el aprendizaje escolar: docentes y
alumnos. La interaccidn entre estos actores resulta relevante para la calidad de los
procesos de cada uno de ellos, tanto de aprendizajes para los estudiantes, como
para el desarrollo profesional en los docentes. Desde este punto de vista, el
paradigma interpretativo es el mas adecuado para comprender las realidades, tal
como expone Gonzalez (2001), el objetivo de este paradigma es la comprension
de los fendbmenos en donde el ser humano es un ser cognoscente y sus
interacciones con la realidad es inseparable. De ello se desprende que los
fendmenos solo pueden ser comprendidos en sus contextos y que, en
consecuencia, “se prefiere el anadlisis inductivo porque este procedimiento ofrece
grandes ventajas para la descripcion y comprension de una realidad plural y
permite describir de una manera completa el ambiente en el cual estan ubicados
los fendmenos estudiados” (Gonzalez, 2001, p.229).

Al estar orientada esta investigacion al area de la educacion, es que se puede
inducir que la informacion y el conocimiento que de ella se desprenda sera de tipo
social, puesto que segun Gonzalez (2001), la educacion es un saber cargado de

significados personales, sociales, valorativos e ideologicos que ha de ser

59



estudiada desde un paradigma interpretativo debido a que “posee una funcion de
tipo evocadora, en el sentido de que los resultados obtenidos en torno a su
investigacion facilitan el punto de partida en un ciclo de continua
indagacion”.(Gonzalez, 2001, p.230).

Por otra parte, el paradigma interpretativo tiene como caracteristica la
transferibilidad, lo cual otorga utilidad a los saberes producidos desde una
investigacién con dicho enfoque, puesto que segun sefiala Gonzalez (2001) “La
perspectiva de la transferibilidad, el objetivo del investigador consiste en
proporcionar una descripcion completa de lo estudiado que permita a otras
personas emitir un juicio de valor fundado respecto a la aplicabilidad de los
resultados al contexto propio” (Gonzéalez, 2001, p.231), lo cual aplica al propésito
de la presente investigacion, debido a que se busca la utilidad de los resultados
aqui obtenidos como un aporte a la mejora de aspectos educativos implicados en
el tema en cuestion, en este caso la interaccion docente alumnos en la ensefianza

de la comprension de un texto.

3.2. Enfoque de la investigacion

Esta investigacién esta basada en un disefio mixto, ya que, incluye el enfoque
cualitativo y cuantitativo, el cual se define segun Sampieri, Fernandez y Baptista
(2006) como un proceso de recoleccion, analisis y vinculacion de datos
cuantitativos y cualitativos, con el fin de dar respuesta a la problematica planteada
en una investigacion, como también a las diferentes preguntas que se desprenden
de la misma. A continuacién describiremos brevemente ambos enfoques: el
cuantitativo y el cualitativo.

En cuanto al enfoque cuantitativo, Sampieri et al. (2006) lo definen como aquel
que “usa la recoleccion de datos para probar hipotesis, con base en la medicidn
numerica y el analisis estadistico, para establecer patrones de comportamiento y

probar teorias” el cual ‘posee una concepcion global positivista, hipotético-
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deductiva, particularista, objetiva, orientada a los resultados y propia de las
ciencias naturales” (Cook, Reichardt y Solana, 1986,p.4)

En relacion al enfoque cualitativo, Sampieri et al. (2006) plantea que se “utiliza la
recoleccion de datos sin medicidn numérica para descubrir o afinar preguntas de
interpretacion en el proceso de investigacion”, ademas sobre el mismo enfoque se
sostiene que se “postula una concepcidn global fenomenoldgica, inductiva,
estructuralista, subjetiva, orientada al proceso y propia de la antropologia social”
(Cook et al., 1986,p.4)

Tal cual exponen Hernandez, Fernandez y Baptista (2003), citados en Pereira
(2011), los disefios mixtos utilizan los dos tipos de enfoques, combinandolos a lo
largo del proceso investigativo y, agregando asi, complejidad al disefio y un alto
grado de integracion. Este tipo de disefio asegura una representacion acertada a
la realidad y fidedigna de lo que ocurre en el fenomeno estudiado, desde una
perspectiva mas precisa y completa, ya que ayuda a obtener una perspectiva mas
amplia del problema, logrando asi un mayor entendimiento de la investigacion
desde un enfoque holistico y una gran riqueza interpretativa del fenébmeno.

Una vision mas integral nos aportan Hernandez, Fernandez y Baptista (2010),
exponiendo que el disefio mixto es la integracion sistematica de los antes
mencionados, en una sola investigacion con la finalidad de obtener una
apreciacion mas completa del fendmeno. En otras palabras, “representan un
conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de investigacion e implica
la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos y cualitativos, asi como su
integracion y discusion conjunta” (Hernandez et al. 2010, p.546).

Esta combinacién puede desarrollarse de dos formas: por un lado, puede ser
‘conjuntados de tal manera que las aproximaciones cuantitativa y cualitativa
conservan sus estructuras y procedimientos originales y, por otro lado, estos
métodos pueden ser adaptados, alterados o sintetizados para efectuar la

investigacion, y lidiar con los costos del estudio” (Hernandez et al. 2010,p.546).
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En relacion a los beneficios de utilizar este disefio mixto, segun Hernandez et al.
(2010):

a)
b)

Se puede lograr una perspectiva mas amplia y profunda del fenbmeno.
Permite formular el planteamiento del problema con mayor claridad, asi
como también las formas mas adecuadas para estudiar e hipotetizar sobre
los problemas de investigacion.

Se logran producir datos mas fructiferos y variados, debido a las multiples
miradas y fuentes de informacién.

Permite potenciar la creatividad tedrica, utilizando procedimientos criticos
de autovaloracion investigativa.

Se pueden desarrollar indagaciones mas dinamicas.

Se puede apoyar con mayor solidez las hipétesis cientificas.

Permite una forma mejorada de explotacion y explotacion de los datos.
Ofrece la posibilidad de potenciar y desarrollar destrezas en materia de

investigacion.

Filosoficamente, el disefio mixto se basa en el pragmatismo, ya que éste

‘involucra una multiplicidad de perspectivas, premisas teoricas, tradiciones

metodolodgicas, técnicas de recoleccion y analisis de datos, y entendimientos vy

valores que constituyen los elementos de los modelos mentales” (Hernandez et

al., 2010, p.553), con la finalidad de utilizar los criterios y disefios mas apropiados

para un planteamiento, situacion y contexto en particular.

En consecuencia, existen una serie de razonamientos y/o pretensiones que

sustentan este enfoque Hernandez et al. (2010):

a)

Triangulacion: implica contrastar datos cuantitativos y cualitativos para
corroborarlos, y de esa forma conseguir una mejor validez interna y externa

del estudio.
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b)

¢))

h)

mixto

Complementaciéon: Con la utilizacién de ambos métodos se desarrolla una
vision mas comprensiva del planteamiento.

Amplitud: permite una vision mas holistica de los procesos.

Multiplicidad: “responder a diferentes preguntas de investigacion (a mayor
numero de ellas y mas profundamente” (Hernandez et al., 2010, p.552).
Explicacion: Mediante la recoleccion y analisis de datos cuantitativos vy
cualitativos se origina una mayor capacidad de explicacion.

Muestreo: ‘Facilitar el muestreo de casos de un método, apoyandose en el
otro” (Hernandez et al., 2010, p.552).

Credibilidad: La credibilidad general de los resultados y procedimientos se
refuerza al utilizar ambos métodos.

llustracion: “ejemplificar de otra manera los resultados obtenidos por un
método” (Hernandez et al., 2010, p.552).

Utilidad: los resultados pueden ser utiles para un mayor numero de usuarios
o practicantes.

Diversidad: “Lograr una mayor variedad de perspectivas para analizar los
datos obtenidos n la investigacion (relacionar variables y encontrar
significado)” (Hernandez et al., 2010, p.552).

Claridad: permite detectar relaciones y/o elementos que resultan no tan
evidentes con un solo método.

Mejora: consolidacion de la argumentacion proveniente de la recoleccion y

analisis de los datos por ambos métodos.

Debido a lo expuesto anteriormente, en especifico la integridad del modelo que se

utilizara en esta investigacion, es que se torna idonea la utilizacién de un disefio

en el proceso de investigacién, puesto que dicho enfoque recoge las

mejores cualidades de la investigacion cualitativa y cuantitativa, y las reune para el
aseguramiento de un proceso con alta rigurosidad y mayor complementariedad de

perspectiva.
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3.3. Diseno de la investigacion

La presente investigacion se encuentra basada en el analisis de la interaccion que
surge de la relacion entre docente-alumno, con el fin de conocer a fondo los
fendmenos que ocurren en dicha interaccion. Para esto se utilizara 19 muestras,
en donde se pondra énfasis a la coherencia existente entre el objetivo planteado
por el docente y su abordaje durante las sesiones de clases. Para ello, se utilizara,
principalmente, el método cualitativo, lo cual nos permitira comprender de manera
directa e indirecta tres aspectos esenciales: como es la practica real, como se
desarrolla en tareas concretas y qué relacién guardan éstas con el conocimiento
sobre esta area.

Para lograr el objetivo de analizar la interaccion que resulta entre los docentes y
sus estudiantes, se utilizaran las transcripciones resultantes de las grabaciones
audiovisuales de distintos contextos educativos.

Cabe destacar que segun los objetivos propuestos en esta investigacion, y el
formato de las muestras, no se considera el contexto como variable determinante

debido a que este no ha sido posible observar de forma directa.

3.4. Unidad de analisis

La investigacion se realiza en base al analisis de 19 transcripciones de muestras
intencionadas de Evaluacion Docente de los afios 2009 - 2013. Evaluaciones
realizadas por docentes del area de Lenguaje y Comunicacién, especificamente
en el area de lectura y comprension de textos en clases de quinto a octavo afno

basico pertenecientes a diferentes localidades de Chile.
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Tabla n°1

MUESTRAS TRABAJADAS
Niveles 2009 | 2013 Total por niveles
5° Basico 3 0 3
6° Basico 1 3 4
7° Basico 5 4 9
8° Basico 0 3 3
Total por afios 9 10 19

A continuacion se presenta la informacion relativa a la cantidad de muestras, tanto

por ailo como por niveles.

De las 19 muestras que fueron asignadas al presente trabajo, se dividen en
10 muestras correspondientes al afio 2013, es decir, un 53% de la totalidad

de las muestras, y 9 del afio 2009, que corresponden a un 47% de las

muestras.

TOTALIDAD DE LAS MUESTRAS, POR ANO

@ 2009 @ 2013

(Gréfico N°01)
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TOTALIDAD DE LAS MUESTRAS, POR NIVELES

5° Basico
15,8%

8° basico
15,8%

6° Basico
21,1%

7° Basico
47,4%

(Gréafico N°02)

Si la totalidad de las muestras analizadas (19) las agrupamos por sus
niveles educativos, podemos identificar 3 cursos de 5°basico, 4 cursos de
6° basico, 9 cursos de 7° basico y 3 cursos de 8° basico, lo que equivale en
porcentajes a 15,8%, 21,1%, 47,4% y 15,8% respectivamente. De su
analisis se desprende que la mayor cantidad de cursos estan en el nivel 7°
basico, con una total de 9 cursos. Luego, el nivel de 6° basico con una
cantidad de 4 cursos, y en los niveles de 5° y 8° basico tienen una cantidad

de 3 cursos por nivel.
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PRESENCIA DE NIVELES EN EL ANO 2009

5° y 6" Basico
T0.0%

5" Basico

7° Basico 6° Basico

50,0%

(Gréfico N°03)

De las muestras del afio 2009, se agrupan en 3 cursos de 5° basico, 1 curso de 6°
basico, y 5 cursos de 7° basico, lo que corresponde a 30%, 10% y 50%
respectivamente. El porcentaje se completa con el curso multinivel de 5° y 6°
basico que se omitié en el presente andlisis de las muestras. De este se
desprende que la mayor frecuencia de niveles es el 7° basico (con 5 cursos),
luego el nivel 5° basico (con 3 cursos), y en el nivel de 6° basico un curso, lo que

corresponde a 50%, 30%, y 10% respectivamente.
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PRESENCIA DE LOS NIVELES EN EL ANO 2013

30,0%

(Gréafico N°04)

De las muestras del ano 2013, se pueden agrupar en 3 cursos de 6° basico, 4
cursos de 7° basico y 3 cursos de 8° basico, que corresponden a un 30%, 40% y
30% respectivamente. Del andlisis de estos datos se concluye que tenemos mas
cursos del nivel 7° basico, e igual cantidad de 6° y 8° basicos.

A modo de comparacion, se presenta el siguiente grafico:

COMPARACION DE FRECUENCIA DE NIVELES SEGUN

ANOS
30% 26% B 5° Basico
B 6° Basico
B 7° Basico
B 3° Basico

PORCENTAJE

2009 2013

(Grafico N°05)
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Del analisis de esta informacion, se evidencia que en ambos afos existe un nivel
del cual no hay presencia de muestras: en el afio 2009, es el nivel de octavo
basico, mientras que en el afio 2013, es el nivel de quinto basico. Se destaca que
en ambos afos el nivel de séptimo basico es el nivel predominante. Por otro lado,
en el afo 2013 se visualiza una frecuencia mas homogénea de los niveles,

mientras que en 2009 existe una tendencia mas disarmonica.

3.5. Categorias

Las muestras analizadas son transcripciones de las clases videograbadas como
parte del proceso de evaluacion docente. El procedimiento de analisis consta de
dos partes: el primer andlisis se realiza basado en el sistema de Sanchez
(Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte y Castellano, 2008), en relacién al discurso
oral dentro del aula. Posteriormente, se ejecuta un segundo analisis, mas
especifico en relacién a la teoria consultada y a la formulacion de los objetivos de
cada muestra y de las estrategias de comprension lectora implicadas. Cabe
destacar que las estrategias con las que analizan las muestras se basan en el
trabajo de Sanchez (2010).

A continuacion, se describen ambos analisis de forma detallada, comenzando por
el sistema de Sanchez, y seguido por el analisis especifico antes mencionado.
Segun el andlisis basado en Sanchez, cada clase se fragmenta en tres momentos,
en relacion a la lectura: Antes, Durante y Después. En el antes tienen lugar todas
las actividades que ocurren previas a la lectura, y culmina con la instruccion
explicita de los docentes para comenzar a leer. En el durante se considera la
accion en si de leer, que puede ir acompafiado de otras acciones inmersas en la
lectura (por ejemplo, clarificacion de significados, supervision de los fragmentos
leidos, entre otros). Este momento culmina cuando se revisan las ideas sin volver
a la lectura. Finalmente, el después, en donde tiene lugar toda actividad que

ocurre posteriormente al acto de leer.
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Dentro de cada momento, existen una serie de intercambios comunicativos
verbales entre docente y estudiantes, los cuales se denominan Episodios,
conforme al método de analisis que aporta Sanchez (2010). Ellos tienen por
objetivo desarrollar alguna tarea o accidén vinculada con la comprension de la
lectura. En el analisis de las muestras, se encuentran los siguientes tipos de
episodios:

a) Planificacién: su propésito es establecer una meta y el sentido de la lectura.

b) Activacion conocimientos previos: Intercambios dirigidos a indagar y activar

conocimientos previos antes de la lectura, hacer predicciones sobre lectura.
c) Lectura: Acciones procedimentales de leer el texto de manera conjunta y
publica o lectura silenciosa.

d) Interpretacion: Intercambios dirigidos a indagar sobre las ideas de los

textos.
e) Vocabulario: Intercambios dirigidos a dilucidar significado palabras que no
son conocidas.

f) Guias de actividades: Acciones dirigidas a realizar las tareas contenidas

habitualmente en una guia de trabajo (recurso didactico).
Segun Sanchez (2010) dentro de este punto, es posible identificar tres acciones
distintas que los docentes les piden a los estudiantes:
1. Instrucciones: Intercambios dirigidos a entregar directrices para la resolucion de
guias, habitualmente son procedimentales y/o se puede resolver de manera
conjunta parte de las preguntas.
2. Desarrollo: Trabajo auténomo de los estudiantes. Puede identificarse trabajo
individual o grupal, con o sin supervision directa.
3. Revision guia de trabajo: Intercambios dirigidos a evaluar las respuestas
elaboradas por los estudiantes. Elaboracion conjunta: forma particular en que se
responde conjunta y publicamente las respuestas de la guias.

g) Recapitulacion: Intercambios dirigidos a sintetizar o resumir lo trabajado.
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h) Mapa conceptual: Elaboracion de esquemas o mapas.

i) Analisis de experiencias: Interpretacién de experiencias de lectura de los

estudiantes.
Por otro lado, se visualiza que existen una serie de Intercambios de los turnos
conversacionales dentro una una clase, denominados ciclos, los cuales se pueden
clasificar en:
a) Monologal: Habla exclusiva y unica del profesor
b) IRE: Ciclos evaluativos o de respuesta unica, habitualmente se caracterizan
por inicio profesor, respuesta estudiantes, evaluacion profesor
c) IRF: Variante del IRE en que el profesor retroalimenta respuesta estudiante,
permitiendo nuevas elaboraciones
d) Control: Dirigido a controlar el comportamiento en el aula
e) Frustrado: Se rompe la interaccidn discursiva y el profesor no cierra el ciclo.
El segundo analisis se basa en el contraste que se realiza entre los datos y la
teoria, pudiendo visualizar similitudes y diferencias entre ambos. Con la finalidad
de realizar un analisis atingente a nuestro problema, es que se han establecido
diferentes elementos (o categorias), los cuales son relevantes en el desarrollo de
una sesion de trabajo. Los elementos a analizar consisten en objetivos, momentos
de la clase, estrategias de ensefanza en la asignatura de lenguaje y
comunicacion, el tipo de preguntas que realiza el docente, los tipos de textos y lo
métodos de lectura.
Para efectos de esta investigacion se hace necesario establecer ciertos codigos
que permiten organizar los datos encontrados, permitiendo tener un lenguaje
comun para una comprension de conceptos y categorias, del mismo modo esto
nos permite organizar los datos obtenidos en el analisis, con el propdésito de
estructurar la informacion para una lectura accesible. A continuacion se presenta
una sintesis de la clasificacion y los cédigos utilizados en el analisis del presente

trabajo, para posteriormente desarrollar cada una de las ideas, aportando algunos
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ejemplos que permitan mayor claridad acerca del analisis realizado. Se considera
como elemento organizador los tres momentos didacticos de una clase: inicio,
desarrollo y cierre. En cada uno de esos momentos se clasifican elementos que se
desarrollan en él, por ejemplo, en el momento de inicio se analiza la formulacion
del objetivo, del cual se desprende la determinacién de categorias y codigos.

Tabla N°2: Clasificacion y codigos

Momento Clasificacion Cédigos

Verbo(1) + complemento
A (1+2+3) meta(2) + complemento
medio(3)

Verbo(1) + complemento

Formulacionde 15 (142 63)  |meta(2) o complemento
Objetlvo med|0(3)
Inicio
Verbo(1) o complemento
C(1o203) |meta(2) o complemento
medio(3)
Tipo de texto
Tipos de preguntas
Temas del texto
A Superficial
Estrategia B Profunda
comprension lectora
C Critica
Desarrollo

Tipo de texto

Tipos de preguntas
Temas del texto

Método de lectura Mediada
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No mediada

. _ Tipo de texto
Cierre Tipos de preguntas
Temas del texto
CATEGORIAS DESCRIPCION

Las preguntas son coherentes con el objetivo de la clase durante todos lo
Categorial |momentos de ella (inicio, desarrollo, cierre).

Categoria 2 |Las preguntas son coherentes en dos momentos de la clase.

Categoria 3 |Las preguntas son coherentes en un momento de clase.

A continuacion se describiran lo que se entiende por cada uno de estos cédigos:
De acuerdo a los momentos de la clase consideramos el inicio a la instancia
donde el docente saluda a sus alumnos, junto con plantear los objetivos y
contenidos a desarrollar en la sesion de clases, esto puede estar acompafiado de
la activacién de conocimientos previos y/o revision de los contenidos vistos con
anterioridad, generando un clima de aula apto para poder realizar las actividades y
lograr la interaccidn entre los participantes.

Ej. Momento de inicio:

“Profesora: buenos dias nifios (Saludo)

Alumnos: buenos dias, profesora.

Profesora: Espero que hayan amanecido en buena forma para comenzar nuestra clase de
hoy. Quiero todas las cabecitas atentas acd porque les voy a hacer una pregunta.
¢,Recuerdan que hicimos una encuesta hace un tiempo atrds sobre los textos literarios
gue ustedes mas le gustan leer? (Activacién de conocimientos previos)

Alumnos: si.

Profesora: bien, en esa encuesta vimos un resultado, dentro de ello vimos los cuentos, las

fabulas, las novelas, los mitos, las leyendas y una serie de textos mas. Yo hice una
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tabulacion de esos textos, para comenzar una unidad que los invito a trabajar con el
comienzo de la fabula, lo que ustedes ven aca.
Profesora: Primero los voy a invitar a observar esta lamina, mirenla, obsérvenla ¢si? Ya, a

ver, Andrea Qué ves en la lamina?

Profesora: Ya de esta clase nifios yo espero cumplir un objetivo y el objetivo lo van a leer
mientras yo lo escriba lo van a leer con sus ojitos. (Escribe en el pizarrén) ¢Estan
leyendo? Ya, dice analizar e interpretar emociones y valores expresados a través de
fabulas leidas, esto es lo que vamos hacer hoy.”(Planteamiento de objetivo)

(Muestra N°004)

Posteriormente consideramos el desarrollo como el momento donde luego de
presentar los objetivos se comienzan las actividades, que para efectos de este
trabajo lo consideramos cuando se comienza con la lectura o con la entrega de
instrucciones sobre la tarea a realizar; todo esto con el propdsito de trabajar los
aprendizajes esperados que se plantean en el inicio. Por otro lado, también se
desarrollan los métodos de lectura, las estrategias de comprensién lectora y los

tipos de pregunta (ver tabla N°2)

En ultima instancia se encuentra el cierre de la clase, considerada como la
finalizacién de la sesion que generalmente esta marcado por el timbre o campana
que indica el término de la hora de la clase. En este periodo el docente busca
cerrar las actividades, realizando habitualmente una sintesis del trabajo realizado
y esperando el cumplimiento de los objetivos planteados con anterioridad, ademas

puede anticipar temas o contenidos de la siguiente sesion de trabajo.

En cuanto al objetivo lo entenderemos como la oracidn que establece la accion,

meta y forma que se pretende lograr en una clase. En consecuencia, debe tener
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una estructura especifica: verbo en infinitivo que defina el accionar de los

destinatarios (el cual se relaciona con alguna habilidad mental).

Ej.: “Leer comprensivamente un texto informativo y responder a preguntas especificas del

texto informativo” (Muestra N°002)

A partir del ejemplo anterior se observan dos verbos en infinitivo (leer y
responder), lo cual da indicio de lo que se va a esperar que los estudiantes logren
desarrollar durante la clase. Ademas, dentro de la sintaxis encontrada en las
distintas muestras, existe lo que corresponde al complemento del objetivo, el cual
debe considerar, por una parte, la meta o el producto final a lograr; y por otra
parte, los medios para desarrollar esa meta, en definitiva el rol del complemento
de un objetivo, es entregar informacidén sobre como se van a realizar las distintas
actividades planteadas y que es lo que finalmente se espera que los estudiantes
logren realizar y/o aprender al finalizar la clase. En consecuencia, se considera un
objetivo completo en que contenga las tres partes antes mencionadas, y un
objetivo incompleto sera el que carezca de alguna de esas tres partes.

Como regla general, los objetivos de la sesion se presentan al inicio de la clase, se
recuerdan en el desarrollo y se evalua el grado de cumplimiento del mismo
durante el cierre de la clase. Sin embargo, la presencia de ellos puede visualizarse
en dos formatos: explicito, en donde se expone el objetivo de forma concreta, oral
y/o escrita y en su formulacion completa; e implicito, en donde se alude al objetivo
pero no de forma explicita, sino mas bien, este aborda desde la estrategia utilizada

por el docente en el desarrollo de la clase.

En relacion a la estrategia de comprension lectora, es un plan optimizado para
lograr dicha comprension acorde a los objetivos de la lectura, lo cual segun
MINEDUC (2017) se caracteriza por: a) contiene pasos definidos, de simple

cumplimiento y susceptible a evaluacion mediante conductas observables; b) se
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adecua a las caracteristicas contextuales y a los objetivos de la lectura; c)
considera la metacognicion para adecuar y optimizar los procesos de
comprension.

Para el presente trabajo se analizara a partir de tres tipos de estrategias de
comprension de lectura, teniendo a la base que: en primera instancia se encuentra
la estrategia que lleva a una comprension superficial la cual es utilizada para
encontrar datos, responder a preguntas literales, encontrar ideas y/o resumir lo
leido. Luego esta la comprensién profunda en donde se realizan relaciones
causales implicitas, se visualiza a los personajes en cuanto a su caracter y
personalidad, ademas de usar la informacion del texto para comprender o resolver
problemas nuevos. Por ultimo la comprension critica valora elementos que son
relevantes para la comprensién del mismo.

Por otro lado en lo que respecta a las preguntas para el analisis consideraremos
las preguntas que estan dirigidas al tipo de texto, las cuales estarian buscando
respuestas con respecto al contenido que se esta trabajando en la sesion es decir
si el tipo de texto narrativo, expositivo o informativo, las caracteristicas que lo
definen como un tipo de texto en especifico. Por otro lado encontraremos las
preguntas del tema del texto refiriéndose al contenido de éste. A modo de ejemplo
del analisis realizado, se presentan dos fragmentos, uno correspondiente al tipo de

texto y el otro al tema del texto.

En el fragmento que se presenta a continuacién se encuentran preguntas dirigidas
a reconocer las diferencias existentes entre dos tipos de textos, el cuento y el
microcuento. Se aprecia que la docente con sus cuestionamientos apunta a que
los estudiantes logren distinguir tanto los elementos propios de cada tipo de texto
como también aquellos que tienen en comun.

Ej. Tipo de texto:

“Profesora: es que no especifica ;y? se recuerdan si hay o no hay... ;si es un cuento? Al

finalizar la clase vamos a comprobarlo. El relato de un acontecimiento ¢ existe donde?
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Alumno: en el cuento

Profesora: en el cuento y en el micro cuento ¢ Por qué no?

Alumno: porque en el micro cuento es... y no tiene tanto ;Como se dice eso? tanta
descripcion, sino que sale el nudo y el final

Profesora: bien, muy bien. En el ambiente ¢ hay ambiente en el cuento?

Alumno: si

Profesora: y ¢hay ambiente en el micro cuento?

Alumno: también

Profesora: también, ¢Por qué dice con un fin indefinido el cuento?

Alumno: porque siempre el cuento tiene un final feliz.” (Muestra N° 0015)

En cuanto a las preguntas dirigidas al tema del texto, en el siguiente fragmento se
puede apreciar un ejemplo de ellas. Se considera que las preguntas realizadas por
la docente apuntan al tema del texto, ya que son preguntas enfocadas a
comprender y conocer la informacion contenida dentro del escrito, mediante la

identificacion de elementos presentes en imagenes que acompanan al texto.

Ej. Tema del texto:

“Profesora: tenemos 4 imagenes, alguien podria explicar, ;alguien podria decirme de qué
tratan estas 4 imagenes? Dice, estas imagenes ¢ alguien?

Alumno: de la mineria

Profesora: mineria, ¢y por qué de mineria? ¢ COmo se sabe?

Alumno: por las montafias, andan buscando como minerales y por los geologos
Profesora: ah tu dices que son gedlogos, bien, ¢ qué seria de esto?

Alumno: ese es como un tuvo que extraer el mineral

Profesora: el mineral... una maquina de sondaje ;y aca? ;Qué vendria siendo esto?
Alumno: un tractor

Profesora: claro,por lo tanto en el trabajo de hoy dia vamos a trabajar en un texto
expositivo relacionado con la exploracion de un yacimiento minero de cobre...”
(Muestra N°0016)
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Respecto al tipo de lectura consideramos en primera instancia la lectura mediada
que la entenderemos como aquella donde, tanto docente como estudiantes siguen
la lectura ya sea en conjunto o individualmente, la cual tendra pausas en donde el
docente destaca datos relevantes, realice preguntas y/o interfiera de alguna
manera para saber si los estudiantes estan comprendiendo. Por otro lado
consideramos la lectura no mediada, entendida como una lectura donde también
puede ser realizada por docente o estudiante. A diferencia de la mediada, ésta se
realiza de manera individual, y puede ser de forma silenciosa, por lo tanto, la

intervencion del docente no se presenta en este tipo.

Por ultimo, se establece una categoria relativa a los porcentajes que se obtienen

del analisis de los resultados...

CATEGORIA PORCENTAJE (%)
SEGUN

FRECUENCIA

Muy alto 100 - 80

Alto 79 - 60

Medio 59 - 40

Bajo 39 - 20

Muy bajo 19-0

Se analiza la coherencia de las preguntas con el objetivo que propone el docente,
en relacion con los momentos de la clase. En consecuencia, se establecen tres
categorias: la categoria 1 agrupa las muestras en que las preguntas presentes en

todos los momentos de la clase (inicio, desarrollo y cierre) resultan ser coherentes
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con el objetivo docente. En la categoria 2 se agrupan las muestras en las que la
coherencias entre las preguntas y el objetivo se presenta en dos de los tres
momentos de la clase. En la categoria 3, se agrupan las muestras en que las
preguntas son coherentes con el objetivo en un solo momento de la clase. Una

breve descripcion de las categorias se muestran en el siguiente cuadro.

3.6. Técnicas y estrategias de recoleccion de informacién

Las técnicas de recoleccion de informacién para la presente investigacion, fue el
analisis de la transcripcion de 19 muestras de clases de lenguaje y comunicacion
de los afos 2009 y 2013, en las cuales se pretende visualizar la coherencia entre
los objetivos de acuerdo al nivel correspondiente del alumnado, es decir, si lo
planteado en la planificacion del docente como sus objetivos generales,
especificos y actividades a realizar, son congruentes con lo implementado es su
clase, vale decir, que si el objetivo se relaciona con la estrategia a ensefar en la
clase de lenguaje, si las preguntas inductoras al tema tienen coherencia con el
objetivo de la clase y si la estrategia utilizada permite cumplir el objetivo de esta.
Asi como también, los métodos aplicados, por ejemplo, la estrategia a utilizar es
acorde con el objetivo de la clase y se relaciona estrechamente con el contenido a
abordar con el fin de cumplirlos.

De esta manera se contrastan la realidad educativa con los conceptos y visiones
tedricas de profesionales expertos en su area, con el fin de visualizar de qué forma
son desarrollados en la ejecucion de una clase de Lenguaje y Comunicacion,
principalmente orientada al trabajo de la comprension de textos. si cumplen con
lo solicitado, si es congruente su ensefianza para un aprendizaje significativo.

Por ultimo, para conocer los datos relevantes de esta investigacidon, se agruparan
las muestras por afio y por niveles para su analisis, ademas este estara basado en

el analisis por la formulacion de los obijetivos, el tipo de comprension que se
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pretende desarrollar, la estrategia de comprensiéon lectora utilizada, el tipo de
texto, las preguntas del docente y el método de lectura en la clase. Centrado en
este analisis, se elaboran graficos, con el fin de discutir y comparar estos
resultados entre si como con la teoria, asi como de facilitar la comprension de los

datos obtenidos.

3.7. Validez del proceso de investigacion

Para llevar a cabo esta investigacién, se debe cumplir con ciertos criterios que
garanticen el rigor metodoldgico del trabajo realizado. Dichos criterios, son de
predominancia cualitativa, y deben cumplir con asegurar la credibilidad,
transferencia, consistencia y la confiabilidad de la informacion obtenida. Estos
criterios permitiran que la investigacion logre cumplir con los objetivos
establecidos, y que ademas las categorias puedan ser aplicables en otros
contextos educativos.

En primera instancia el criterio de credibilidad se refiere a “cdmo los resultados de
una investigacion son verdaderos para las personas que fueron estudiadas y para
otras personas que han experimentado o estado en contacto con el fendmeno
investigado” (Castillo y Vasquez, 2003, p.165) Este criterio es alcanzado debido a
gue se hace necesario que los investigadores realicen una revision a los datos y
hallazgos, esto con el propésito de confirmar la recoleccion de la informacién
utilizada de modo que se pueda verificar la coherencia entre los datos que se
utilizan y la investigacion, esperando que sean creibles y precisos. Es por eso que
se analizan las transcripciones textuales de las muestras entregadas por el
Fondecyt Regular 1160205/2016, ya que de esta forma se puede “respaldar los
significados e interpretaciones presentadas en los resultados del estudio”
(Cardenas, 2016, p.22).
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Por otro lado el criterio de transferencia, segun Cardenas (2016), alude a qué
tanto se ajustan los resultados a contextos diferentes al visualizarlos en las
muestras.

Otro criterio a utilizar es el de consistencia, también conocido como criterio de
dependencia, el cual se basa en la estabilidad de los datos (replicabilidad). Para
ello, se identifica el estatus y el rol del investigador, realizando descripciones
minuciosas de los informantes, describiendo las técnicas de analisis y la recogida
de datos, y triangulando las situaciones, personas y técnicas de recogida de
informacion. Este es uno de los criterios de mayor controversia entre los
investigadores/as cualitativos, ya que el logro de la estabilidad es imposible
cuando se estudian contextos reales y por tanto irrepetibles. Los procedimientos
para asegurar la consistencia ayudarian en cualquier caso a conseguir una
«menor inestabilidad» de los «datos». (Pla, 1999). De este modo es que se
analizan los resultados estableciendo una triangulacién con la teoria, dando
sustentabilidad a los datos. Por otro lado como se menciondé anteriormente se
hace necesario realizar un cruce entre métodos, ya que, esta investigacion se
encuentra bajo un enfoque mixto.

Por ultimo respecto al criterio de confirmabilidad, Guba y Lincoln (2003) se refieren
a éste como la habilidad de otro investigador de seguir la pista o la ruta de lo que
el investigador original ha hecho. Para llevar a cabo este criterio en la
investigacion es que se realiza una busqueda exhaustiva de teoria proveniente de
fuentes confiables, que permiten integrar y comprender de manera efectiva la
relacidon de los elementos y codigos que son utilizados en las muestras analizadas.
En esta investigacion los métodos seleccionados tanto para la recopilacion de
datos como para el analisis de estos, fueron usados en beneficio de develar una
realidad con respecto del tema en estudio. Para ello se realiza una busqueda
extensiva de teoria valida y proveniente de fuentes confiables, lo cual permite

tener una vision clara respecto a los elementos y aspectos que son influyentes
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dentro la coherencia que debe existir desde la planificaciéon docente y su puesta
en marcha en el desarrollo de la clase, lo que a su vez permite que se integren de
mejor manera los hallazgos que surgen a partir de los resultados obtenidos.
Asimismo, para llegar a consenso respecto a los cddigos utilizados y a los criterios
que se utilizaran para llevar a cabo los analisis, se realiza una acuciosa discusion
que permite llegar a un acuerdo sobre las categorias que se utilizan para realizar
el analisis, considerando la teoria y las muestras para entregar al lector términos
que sean comprensibles a la realidad de cada muestra, que a la vez reflejan
fielmente los resultados obtenidos posterior a las lecturas y analisis realizados.

El resultado final de la presente investigacion fue la validacion de las categorias
que fueron presentadas con la finalidad de analizar estrategias pedagdgicas, las
cuales tuvieron a la base el analisis de las clases a partir del codigo perteneciente
a lturra (2013). La validacion de las categorias fueron realizadas por tres expertos,
quienes establecieron concordancia con lo propuesto por los investigadores. El
promedio otorgado en relacion a los aciertos y desaciertos fue de un 98% de
concordancia. Finalmente se obtiene un porcentaje de coincidencia de un 100%

en los episodios.
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CAPITULO IV

RESULTADOS
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En este andlisis, resulta necesaria la agrupacién y seleccion de muestras segun
afno y niveles educativos, como forma de sistematizar y comparar datos. Por lo
tanto, los graficos reflejan dos tipos de informacion de acuerdo a los niveles y
segun el afo de las muestras analizadas.

Para agrupar los datos, se establecieron elementos comunes para idear
categorias, las cuales se presentan a continuacién. Primero se organizara con el
grafico y sus respectivos datos, seguido de un analisis descriptivo sobre lo
observado en este, finalizando con un analisis cualitativo del mismo.

A continuacion, se presentan los resultados y analisis de los mismos obtenidos
conforme al siguiente orden: En primer lugar, se presentaran los resultados
correspondientes a los objetivos de la clase, en los cuales se presenta su
estructura morfosintactica, realizando una clasificacion de tipos en A, B y C.
En segundo lugar, se encuentran los resultados relacionados a la presencia del
objetivo en los momentos de la clase, en donde se agrupara la presencia del
objetivo en los distintos momentos de la clase segun su categoria, y como el
objetivo puede ser abordado tanto de forma explicita como implicita.
En tercer lugar, se presentan los resultados obtenidos en relacién a los tipos de
comprension lectora, donde se mencionan los tipos de comprensién lectora que el
docente aplica en sus clases (superficial, profunda y critica), realizando una
comparativa entre afnos, niveles, y la estrategia de comprension lectora (ideal

versus utilizada).

En cuarto lugar, se abordaran los resultados relacionados con los tipos de textos
que son utilizados en las clases de lenguaje y comunicacién, entre los cuales se
encuentran los de tipo narrativo, informativo y expositivo. Ademas se presentaran
los resultados referidos a la frecuencia en wuso segun nivel y afo.
En quinto lugar, se encuentran los resultados relacionados a los tipos de

preguntas, donde se analizaran las preguntas que el docente formula durante la
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clase, tanto en el inicio, desarrollo y cierre. Y cdmo estas preguntas estan
relacionadas con el contenido, el cual tiene directa relacion con el objetivo de la
sesion.

Finalmente, nos referiremos a los resultados que se vinculan a los métodos de
lectura, esto es, como se establece la interaccion entre docente y alumno, al
momento de realizar las lecturas de los textos, estableciendo asi actores en la
lectura de tipo mediada, los tipos de acompafamiento que realiza el docente para

estas, y finalmente, los tipos de lectura que realizan los estudiantes.

4.1. De los objetivos

Los objetivos planteados en cada una de las muestra, han sido analizados a partir
de su estructura morfosintactica, es decir, considerando los elementos
constituyentes que den sentido y precision a la oraciéon. Un objetivo
morfosintacticamente correcto debe poseer un verbo en infinitvo mas dos
componentes que son la meta que se quiere lograr y el medio a través del cual se
llegara a dicha meta. De aqui la clasificacién de los objetivos analizados en

objetivo tipo A, B o C, como se explicita en el apartado de metodologia.
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ESTRUCTURA MORFOSINTACTICA DE LOS OBJETIVOS, POR
ANO
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(Gréfico N°06)

De la estructura morfosintactica de las 19 muestras analizadas para la presente
investigacion, se desprende que en el aino 2009 un 0% del total de las muestras
presenta un objetivo del tipo A, habiendo un 11% de los objetivos que presenta el
verbo mas uno de los dos complementos requeridos, y un 37% que solo presenta
el verbo, o uno de los dos complementos, ya sea el complemento meta o el
complemento medio, en el planteamiento del objetivo. Mientras que para las
muestras del afio 2013, se observa que un 5% de ellas posee un objetivo de tipo
A, teniendo un verbo mas un complemento meta y un complemento medio, un
16% presenta un objetivo planteado con verbo mas uno de los dos complementos
ya mencionados y un 32% presenta un objetivo planteado solo con el verbo o uno
de los dos complementos. De la totalidad de las muestras, sdlo el 5% presenta un
objetivo planteado con los elementos requeridos morfosintacticamente, un 27%
posee el verbo mas uno de los complementos y el restante 69% solo presenta en
su objetivo el verbo o uno de los dos complementos, ya sea el complemento meta

o el complemento medio. Resalta que la mayoria de las muestras presentan un
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objetivo de tipo B o C, es decir, con uno de los componentes, y que la minoria de
las muestras presentan un objetivo con todos los componentes antes
mencionados.

A continuacion, se expondra un ejemplo de las muestras, en las cuales, presenta
un objetivo con su estructura morfosintactica, cabe destacar que un 5% de las

muestras en el afio 2013, desarrolla un objetivo de tipo A:

“Profesora: vamos a empezar nuestra clase de lenguaje hoy dia, que se trata, primero
vamos a ver el objetivo desarrollar, fortalecer e incrementar lectura comprensiva mediante

estrategias, esa va a hacer el objetivo de la clase” (Muestra N° 0014)

ESTRUCTURA MORFOSINTACTICA DE LOS OBJETIVOS, POR
NIVELES
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(Grafico N°07)

El grafico N° 7 muestra la misma estructura morfosintactica de los objetivos, pero
esta vez agrupada por los niveles, en el grafico vemos que del total de las
muestras para quinto afio basico, un 0% de los objetivos son del tipo A que

presenta el verbo mas los dos complementos y del tipo B que presenta el verbo
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mas uno de los dos complementos, y un 16% es del tipo C que se refiere a que el
objetivo presenta solo uno de los tres componentes ya definidos, que pueden ser
verbo o complemento meta o complemento medio. Para sexto afio basico, un 0%
de los objetivos estan planteados con los tres componentes requeridos
morfosintacticamente, es decir son de tipo A, un 5% presenta el verbo mas uno de
los dos complementos, es decir de tipo B, y un 16% presenta solo uno de los tres
componentes ya definidos, es decir de tipo C. De los objetivos propuestos en las
muestras de séptimo afo basico, un 0% es de tipo A, es decir que presenta los
tres componentes morfosintacticos definidos para un objetivo, un 16% de ellos son
de tipo B, es decir presenta el verbo mas uno de los dos complementos y un 32%
son de tipo C, presentado solo uno de los tres componentes, verbo o
complemento meta o complemento medio. Y por ultimo para el nivel octavo
basico, de los objetivos propuestos un 5% presenta verbo mas complemento meta
y complemento medio, es decir de tipo A, un 5% es de tipo B, presentando verbo
mas uno de los dos complementos ya mencionados y un 5% es de tipo C,
presentando solo verbo o complemento meta o complemento medio.

Se observa que sdlo en el nivel de octavo basico es donde se presentan objetivos
con todas las estructuras morfosintacticas requeridas. Por otro lado, en el nivel de
séptimo basico se localiza la mayor concentracién de objetivos tipo B y C.
Siguiendo el analisis, se puede mencionar que en el nivel quinto basico soélo se
presenta objetivos con estructura morfosintactica tipo C, y que en nivel sexto
basico, sélo se encuentran objetivos formulados tipo B y C. En resumen, el mayor
porcentaje se encuentra en el nivel séptimo basico, y el menor porcentaje en los
niveles quinto, sexto y séptimo basico.

Para terminar, se mostrara un ejemplo de los objetivos de tipo C, es decir, su
estructura puede ser Verbo (1) o complemento meta (2) o complemento medio (3),
en este caso, solo aparece el verbo, cabe destacar, que el tipo C es con el mayor

porcentaje en las muestras, evidenciando escasez en el objetivo planteado.
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“Profesora: eh.. como hemos ido trabajando, no cierto, todas estas semanas, todo este
semestre sobre los textos, los tipos de texto ¢si 0 no?

Alumnos: si

Profesora: pero hoy dia vamos a ver el texto expositivo. El texto expositivo es muy
parecido al informativo se acuerdan que les decia pero es mas objetivo.”
(Muestra N° 008)

A continuacion se presentan los graficos que muestran la presencia del objetivo de

la sesion en los distintos momentos de la clase.

4.1.1. Presencia del objetivo en los momentos de clase.

Para sintetizar esta informacion se agrupara la presencia del objetivo en los
distintos momentos de la clase segun categorias, la presencia de dicho objetivo
puede ser abordada de manera implicita o explicita. La primera categoria P1,
agrupa las muestras en que el objetivo esta presente en todos los momentos de la
clase, es decir, inicio, desarrollo y cierre. La segunda categoria P2, indica que la
presencia del objetivo se limita a los momentos del inicio y cierre. La tercera
categoria P3, sera aquella en que el objetivo de la clase se encuentra en el inicio y
en el desarrollo. La cuarta categoria P4, correspondera a aquella en la cual el
objetivo esta presente en uno de los tres momentos de la clase, es decir, o en el
inicio o en el desarrollo o en el cierre. Y por ultimo, la quinta categoria P5, sera
aquella en la cual el objetivo no esta presente en ninguno de los momentos de la

clase. Para mayor claridad, se presenta la siguiente tabla:

CATEGORIAS SEGUN LA PRESENCIA DEL OBJETIVO EN LOS MOMENTOS DE LA CLASE

P1 |El objetivo esta presente en el inicio, desarrollo y cierre

P2 |El objetivo estd presente en el inicio y cierre

P3 |El objetivo esta presente el inicio y desarrollo

P4 |El objetivo estd presente en el inicio, o en el desarrollo o en el cierre

P5 |El objetivo no esta presente
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PRESENCIA DEL OBJETIVO EN LOS MOMENTOS DE LA CLASE

P4

P3
21,1%

P2
10,5%

(Gréfico N°08)

En un 42,1% del total de las muestras el objetivo de la sesidon se encuentra
presente en los tres momentos de la clase, ya sea mencionado de forma implicita
o explicita. La presencia del objetivo en el inicio y cierre de la clase (P2)
corresponde al 10,5% del total de las muestras. El objetivo esta presente en el
inicio y en el desarrollo de la clase (P3) en un 21,1% del total de las muestras. P4
corresponde a un 26,3% del total de las muestras, es decir que el objetivo esta
presente en uno de los tres momentos de la clase.

Del analisis se desprende que la mayoria de las muestras tienen su objetivo
presente en los tres momentos de la clase. Le secunda la categoria en la cual el
objetivo se evidencia en un s6lo momento de la clase. Le sigue la categoria donde

el objetivo esta presente en el inicio y en el desarrollo.
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A continuacion se presenta la informacion seccionada por los momentos de la

clase.

4.1.1.1. En el momento de inicio

PRESENCIA DEL OBJETIVO EN EL MOMENTO DE INICIO, POR ANO

2009
47,4%

2013

52,6%

(Gréfico N°09)

Al agrupar las muestras por afo y analizar la frecuencia en que el objetivo de la
sesion esta presente en el momento de inicio de la clase, se desprende que en las
muestras del afno 2009 en un 47,4% se aprecia la presencia del objetivo de la
clase, ya sea de manera implicita o explicita. Mientras que en las muestras del
ano 2013, un 52,6% del total de las 19 muestras tiene la presencia del objetivo de
la clase en el momento del inicio. Del andlisis se desprende una frecuencia
homogénea de la presencia de los objetivos en el momento de inicio en ambos

anos.
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PRESENCIA DEL OBJETIVO EN EL MOMENTO DE INICIO, POR NIVEL

(Gréafico N°10)

Al estudiar la presencia del objetivo de la clase agrupado por nivel de las muestras
analizadas, se obtiene que para quinto ano basico, un 15,8% del total de las
muestras presenta el objetivo al momento del inicio de la clase. Para el nivel de
sexto afo basico, un 21,1% contiene el objetivo de la sesion en el inicio de la
clase. Mientras que para el nivel de séptimo afio basico el objetivo de la sesion se
presenta en el momento del inicio en un 47,4%. Finalmente el objetivo se observa
en el momento del inicio de la sesién en un 15,8% de las muestras para el nivel de
octavo afo basico. Un andlisis de estos datos nos muestra que en el nivel de
séptimo basico es el nivel en cual existe una mayor presencia del objetivo en el
inicio.

Para ejemplificar cobmo el docente expone un objetivo en el inicio de la clase, se

expondra un fragmento de las muestras a continuacion:

“Profesora: vamos a dar inicio a la clase de hoy que corresponde a lenguaje y
comunicacion, la clase de hoy tiene un objetivo. El objetivo es leer comprensivamente un
texto informativo y responder a preguntas especificas del texto informativo.”
(Muestra N° 002)
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4.1.1.2. En el momento del desarrollo.

TIPOS DE PRESENCIA DEL OBJETIVO EN EL MOMENTO DEL DESARROLLO, POR ANO

40% B vPLICITO
Wl EXPLICITO
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2009 2013

ANO

(Gréfico N°11)

En el desarrollo de las clases analizadas se examina la presencia del objetivo y la
manera en que éste se presenta en la clase, ya sea de forma explicita o Implicita.
Del total de 19 muestras, en el afo 2009, un 26% de las clases presenta su
objetivo de manera implicita, un 16% lo hace de forma explicita, mientras que un
5% no hace referencia al objetivo de la clase en el desarrollo de ésta. En las
muestras del afio 2013, en un 16% se hace referencia al objetivo de manera
implicita, en un 5% la referencia al objetivo se hace de forma explicita y un 32%
del total no hace referencia al objetivo de la clase en el momento del desarrollo de

la misma.
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Del analisis de esta formacion se desprende que el porcentaje mas alto se
relaciona con las muestras que no hacen referencia al objetivo en el desarrollo de

la clase.

TIPOS DE PRESENCIA DEL OBJETIVO EN EL MOMENTO DEL DESARROLLO, POR NIVELES
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(Gréfico N°12)

Al analizar en las 19 muestras el tipo de presencia del objetivo en el desarrollo de
las clases por niveles, se obtiene que, para quinto afio basico en un 0% se hace
referencia de manera implicita al objetivo, en un 16% se hace referencia de forma
explicita, mientras que en un 0% no se hace referencia al objetivo. En el nivel de
sexto afo basico se observa que, en un 11% se hace referencia al objetivo de la
clase de manera implicita, un 5% hace referencia a dicho objetivo de manera
explicita y un 5% no hace referencia al objetivo de la clase en el desarrollo de la
misma. Al analizar el nivel séptimo afio basico, se desprende que, en un 26% se
hace referencia al objetivo de manera implicita, en un 0% se hace referencia de
forma explicita y en un 21% se observa que no se hace referencia a dicho objetivo
en el momento del desarrollo de la clase. Mientras que para el nivel octavo afo

basico, en un 5 % de las muestras hace alusién al objetivo de la clase de manera
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implicita en el desarrollo de ésta, un 0% hace referencia de manera explicita y un
11% no hace referencia en el momento del desarrollo de la clase al objetivo de la
misma. A continuacion se presenta un ejemplo de objetivo de forma explicita
presente en el momento del desarrollo de la clase.

“Profesora: ya, entonces vamos a conocer el texto informativo ;ustedes lo quieren
conocer?

Alumno: Si.

Profesora: Ya van a escuchar la lectura que yo les voy a dar de ese texto informativo
porque aqui el objetivo dice leer comprensivamente un texto informativo y responder las
preguntas entonces ¢Cémo tengo que estar yo? Escuchando para poder responder las
preguntas ya vamos entonces, tenemos que estar atentos, muy bien.”

(Muestra n° 002)

4.1.1.3. En el momento del cierre

TIPOS DE PRESENCIA DEL OBJETIVO EN EL MOMENTO DE CIERRE, POR ANO
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(Grafico N°13)

Al analizar en las 19 muestras el tipo de presencia del objetivo, ya sea implicita o

explicita, en el momento del cierre de la clase por afo de las muestras, se puede

95



apreciar que en las clases del afio 2009, en un 16% de ellas se hace referencia de
manera implicita al objetivo de la clase, en un 16% se hace referencia de manera
explicita a dicho objetivo y en igual porcentaje, es decir 16% no se hace referencia
al objetivo de la clase en el momento del cierre de la misma. Mientras que en las
muestras del afno 2013 se aprecia que en un 11% de ellas se hace referencia al
objetivo de la clase de forma implicita en el momento del cierre, en un 5% se hace
referencia de forma explicita al objetivo y en un mayor porcentaje con 37% no se

hace referencia en el momento del cierre al objetivo de la clase.

TIPOS DE PRESENCIA DEL OBJETIVO EN EL MOMENTO DE CIERRE, POR
NIVELES
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(Grafico N°14)

Al analizar el tipo de presencia del objetivo de la clase en el momento del cierre,
agrupando por niveles se puede observar que en quinto ano basico el objetivo se

presenta de forma explicita en un 5% de las muestras, mientras que en un 11% no
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se hace referencia al objetivo de la clase. Por otra parte, para el nivel de sexto afio
basico, en igual porcentaje de 5% el objetivo esta presente de manera implicita y
explicita y en un 11% no se hace referencia al objetivo en el momento del cierre.
Para el nivel de séptimo afio basico, en un 16% se hace referencia al objetivo de
forma implicita, en un 11% se hace de manera explicita y en mayor porcentaje,
especificamente 21% no se hace referencia al objetivo de la clase en el momento
del cierre de la misma. Por ultimo, para el nivel de octavo afo basico, se puede
observar que en un 5% se hace referencia al objetivo de manera implicita, en un
0% de forma explicita y en un 11% del total no se hace referencia alguna al
objetivo.

A continuacién se presenta un ejemplo sobre la presencia del objetivo presente
en el momento de cierre de la clase:

“Profesor: Lo que nosotros acabamos de hacer es reconocer figuras literarias en un texto
narrativo. Nosotros hemos reconocido figuras literarias en un texto narrativo y después
inventaron, ya casi todos han terminado, inventaron figuras literarias y algunos grupos las
presentaron aca. Eh, Alumno...por lo tanto lo que hicimos fue conocer las figuras literarias
y descubrir...chiquillos, y descubrir que las figuras literarias no se encuentran solamente

en los textos poéticos.” (Muestra N° 0010)
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4.2. Tipo de comprension lectora

TIPOS DE COMPRENSION EN LA TOTALIDAD DE LAS MUESTRAS

(Gréfico N°15)

Del andlisis de los objetivos, y en contraste con la teoria, se logra identificar el tipo
de comprension lectora que el docente pretende desarrollar en su clase, que es lo
que presenta en el grafico 10. En mas de la mitad de las muestras analizadas se
plantea una comprensién lectora profunda con un 57,9%, seguido de un 36,8%
que corresponde a la comprensiéon superficial, dejando en ultimo lugar con un

5,3% a la comprension lectora critica.
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TIPOS DE COMPRENSION SEGUN ANO
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(Gréfico N°16)

Al realizar un analisis sobre la comprensién de textos segun afio, encontramos en
primer lugar que en el aino 2009 la mayor parte de las muestras con un 26% son
del tipo A es decir el docente busca desarrollar una comprension superficial,
seguido con un 21% de la comprension profunda, mientras que no se visualizan
muestras en este afo que aborden comprension critica.

En el ano 2013 hay un notable cambio seleccion de los tipos de comprension,
siendo la comprension profunda la mas utilizada por los docentes con un 37%,
seguido de un 11% que utiliza la comprension superficial, y se presenta con un 5%
la comprension critica.

Se nota una diferencia en el tipo de comprension utilizada entre las muestras de
los afos 2009 y 2013, habiendo una pequefia inclinacion en el aio 2009 hacia la
comprensioén lectora superficial sobre la profunda con una diferencia de un 4%,
mientras que en el ano 2013 la comprension mas utilizada es la profunda, ademas

aparece la comprension critica la cual no es visualizada en el afio 2009.

99



En relacién a la frecuencia donde se indica la existencia de una comprension
critica perteneciente al afio 2013, corresponde a solo una del total de las muestras
analizadas. Esta presencia se encuentra en una muestra de octavo afio basico, la

cual se presenta por medio del planteamiento de su objetivo.

Ej.:"Comparar un cuento tradicional con un microcuento, van a establecer semejanzas y
diferencias, pero respetando la diversidad de opiniones...”
(Muestra N°0015)

Se desprende del anterior que el docente utiliza una estrategia de comprension
lectora critica, ya que, los estudiantes debieran valorar elementos relevantes
dentro de los textos por lo que la estrategia se basa en establecer semejanzas y

diferencias entre estos.

TIPOS DE COMPRENSION SEGUN NIVEL
40% 37% m A

B B
30%

20%

11% 11%11%
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5%)| 5%
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0%
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(Grafico N°17)
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En cuanto a la estrategia utilizada por nivel escolar se visualiza que en quinto ano
la mayor frecuencia se encuentra en la comprension de textos superficial, seguida
de una estrategia de comprensién de lectura profunda con un 5%. En sexto afio
existe un porcentaje equilibrado entre la estrategia de comprensiéon superficial y
profunda con un 11% cada una. Con un evidente aumento de un 37% en la
estrategia de comprension lectora profunda en séptimo afo, mientras que la
estrategia de comprensién superficial se mantiene con un 11%. Por ultimo en
octavo afo las tres estrategias utilizadas se igualan con un 5%, disminuyendo en
comparacioén a otros niveles el porcentaje de la comprension superficial y critica,
aunque es el unico nivel donde aparece la estrategia de comprensién de texto

critica.

A continuacion, se analizan los graficos que muestran el cruce de la informacién
entre la estrategia de comprension lectora propuesta por el docente (la cual se
denominara estrategia del docente) en su objetivo, y la estrategia propuesta por
Emilio Sanchez, la cual, para efectos de esta investigacién sera denominada
Estrategia de Sanchez. Para visualizar de mejor forma los datos, se parcela la
informacion en tres graficos, uno por cada tipo de comprensién lectora: superficial,

profunda y critica.

Ej: “Analizar la ambientacion histérica y social de una obra leida...” (Muestra N°006)
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Coherencia entre estrategia de Sanchez y la del docente en |la
totalidad de las muestras

No coherente
47,8%

Coherente
52,6%

(Grafico N°18)
En cuanto, en el grafico n°18 se puede evidenciar que de un total de 19 muestras,
9 de ellas no son coherentes entre la estrategia de Sanchez con la del docente,
vale decir, un 47,4% no tienen relacién con lo trabajado, en cambio, hay 10
muestras, es decir, 52,6% en el cual, la estrategia del Sanchez y del docente si
tienen coherencia, en donde el docente logra desarrollar correctamente en la
clase. Cabe destacar, que en los porcentajes de las muestras, hay casi una
igualdad de ellos, ya que llegando a un 50% de ellas no tienen congruencia con lo

trabajado en clases, y el otro 50% si posee relacion con la estrategia del docente.
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COMPARACION ENTRE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION LECTURA,
DE SANCHEZ VERSUS DEL DOCENTE

13% B De Séanchez
11% 11%11% @ Del docente

Porcentaje

Al A2 A3 Ad AS Ab

Subtipos de Comprensién Superficial

(Gréfico N°19)

El grafico 19 nos muestra la comparacién entre lo que expone Sanchez, que es la
estrategia que debe intencionar el docente, la cual se deduce del analisis del
objetivo, y la estrategia que realmente se desarrolla en la clase, en relacién
exclusiva con los subtipos de estrategias de la comprensién superficial. En las
muestras, un 5% de ellas proponen utilizar la estrategia A1, sin embargo, en
ninguna clase se desarrollaron (0%). En el caso de la estrategia A2, un 11%
pretende utilizarla pero solo el 5% lo hace efectivamente. La estrategia A3 no se
presente la de Sanchez ni como la del docente. Por otro lado, la estrategia A4 no
fue seleccionada la de Sanchez(0%) pero finalmente se utiliza en el 5% de las
muestras. En el subtipo A5, coincide la cantidad (11%) de muestras que la
proponen y que la utilizan. Finalmente, el subtipo A6 no se propone como
estrategia a utilizar, sin embargo, se desarrolla en el 5% de las muestras.

Por otro lado, se destaca la disparidad de porcentajes entre el ideal y lo utilizado

en la mayoria de los subtipos (A1, A2, A4 y A6), a diferencia de los subtipos A3 y
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A5, en los cuales existe igualdad de porcentajes, esto es 0% y 11%

respectivamente.

COMPARACION ENTRE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION LECTURA,
DE SANCHEZ VERSUS DEL DOCENTE
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(Gréfico N°20)

El grafico 20 nos muestra la comparacion entre la estrategia de Sanchez, que
debe intencionar el docente, la cual se deduce del analisis del objetivo, y la
estrategia que realmente se desarrolla en la clase, en relacion exclusiva con los
subtipos de estrategias de la comprension profunda. En el Subtipo B1, se
evidencia que no existen muestras que propongan ni utilicen esta estrategia, al
igual que en los subtipos B5 y B6. En el subtipo B2, se pretende su uso en el 26%
de las clases, pero efectivamente se realiza en un 5%. En cuanto al subtipo B3,
ninguna muestra la considera como estrategia de Sanchez, segun el objetivo
docente, sin embargo, se utiliza en el 16% de las clases. En cuanto al subtipo B4,

concuerdan el porcentaje entre el ideal y el utilizado en un 5%. Finalmente, un
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16% de las muestras consideran esta estrategia como ideal, pero no la desarrollan

en las clases, presentando un 0% de presencia.

COMPARACION ENTRE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION
LECTURA, DE SANCHEZ VERSUS DEL DOCENTE
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B Del docente

4%

Porcentaje
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0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
0%

C1 c2 C3 Cc4 C5 C6

Subtipos de Comprensién Critica

(Gréfico N°21)

El grafico 21 nos muestra la comparaciéon entre el ideal de estrategia que debe
intencionar el docente, la cual se deduce del analisis del objetivo, y la estrategia
que realmente se desarrolla en la clase, en relacion exclusiva con los subtipos de
estrategias de la comprension critica. No se evidencia intencion de utilizar, ni
efectivamente se desarrolla en las clases, las estrategias de los subtipos C1, C2,
C3, C4 y C5. Finalmente, el 5% de las muestras consideran trabajar con el subtipo
de estrategia C6, pero en un 0% de las muestras se desarrolla. Se destaca la casi
nula presencia de este subtipo de estrategias en las clases analizadas, aun en
niveles escolares mas elevados.

Se debe mencionar que en algunas muestras se abordan mas de una estrategia

de comprension lectora, dificultando su posicionamiento en algunas de los tres
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categorias de estrategias de comprension lectora antes mencionadas. A estas
muestras, que utilizan dos o mas estrategias, tanto de la misma comprension
como de diferentes tipos de ellas, se denominan muestras que proponen o
desarrollan estrategias mixtas. El grafico 21 nos presenta la presencia de este tipo

de estrategias.

4.3. De los tipos de textos

TIPOS DE TEXTOS EN TODAS LAS MUESTRAS

Expositivos
10,5%

Informativos
21,1%

Narrativos
68,4%

(Gréfico N°22)

El grafico de frecuencias de tipos de textos indica que el tipo de texto mas usado
es el narrativo, seguido muy por debajo, del informativo y el expositivo. Asi, el
texto narrativo esta presente en el 68,4% de las muestras, luego el texto
informativo en el 21,1% vy finalmente el texto expositivo, con un 10,5% de
presencia. Estos datos revelan la preferencia del uso del texto narrativo debido a
su simple estructura y a lo facil de su lectura, que suele ser bien recepcionada
debido a la gran variedad de tematicas disponibles en este tipo de textos. Debido
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a estas mismas razones, de complejidad y variedad de tematicas acordes a los

estudiantes, es la menor presencia de textos expositivos.

TIPOS DE TEXTOS SEGUN NIVEL
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(Grafico N°23)

En el nivel de 5° basico, vemos una frecuencia igualitaria entre los tres tipos de
textos, es decir, uno informativo, uno narrativo y uno expositivo, que equivalen al
5,3% cada uno. En el nivel de 6° basico, vemos un aumento en la frecuencia de
los textos narrativos, seguido por el informativo, y la ausencia del texto expositivo,
es decir, 15,8%, 5,3% y 0% respectivamente. En el nivel 7° basico, se expresa un
notorio aumento por la frecuencia de los textos narrativos (36,8%), seguidos muy
por debajo de los informativos (10,5%) y, nuevamente, ausencia de textos
expositivo (0%). En el nivel 8° basico, se evidencia una notoria baja en la
frecuencia de todos los tipos de textos, siendo el mayoritario el texto narrativo
(10,5%), seguido por el expositivo (5,3%) y sin presencia del informativo (0%). La

mayor frecuencia en el nivel 7° basico se debe exclusivamente a que existen mas
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muestras de éste nivel. Sin embargo, se destaca la preferencia del uso del texto
narrativo en unos de los niveles de mayor complejidad, que, por el nivel de
procesamiento de los estudiantes, debieran dar lugar a los tipos de textos mas

complejos, como los expositivos.

TIPOS DE LOS TEXTOS, SEGUN ANO
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(Grafico N°24)

En las muestras del afno 2009, predomina el uso del texto narrativo (31,6%),
seguido del texto informativo (10,5%) y finalmente el texto expositivo (5,3%). En
las muestras del afno 2013, se evidencia una tendencia muy similar, sdlo se
diferencia que en el 2009 existen 6 narraciones, mientras que en el ano 2013, hay

7 narraciones, lo que equivale a un 36,8%.

4.4. De los tipos de preguntas
En este apartado nos dedicaremos a analizar las preguntas realizadas en las

diferentes muestras trabajadas, especificamente en lo que refiere al contenido de
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estas preguntas en los tres momentos de la clase, (inicio, desarrollo y cierre).
Cabe sefnalar que nos enfocaremos en el contenido de las preguntas ya que nos
aportara en la comprensién de como el docente visualiza y ejecuta el objetivo de
cada sesion. En el andlisis de las muestras, se determin6 que existen dos tipos del
contenido de las preguntas que formula el docente:
a) Tipo: estas preguntas apuntan al tipo de texto a trabajar, pudiendo ser
sobre los tipos o subtipos literarios.
b) Tema: estas preguntas apuntan al tema de lo que trata el texto a trabajar.
c) Mixto: se alude a muestras que contienen preguntas de los dos tipos antes
mencionados.
Ademas, se agrega la variable de Sin Preguntas, cuando se hace referencias a

muestras que no contienen preguntas de ningun tipo antes mencionado.

4.4.1. Inicio de la clase
Del contenido:

DEL CONTENIDO DE LAS PREGUNTAS EN EL INICIO, SEGUN ANO

30% B Tipo
B Tema
B Mixto
B Sin preguntas

PORCENTAJE

ANOS

(Grafico N°25)
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Del grafico es posible desprender que en el afo 2009 existe un 26% de las
muestras correspondiente a preguntas referidas al tipo de texto, un 5% al tema del
texto, un 11% mezclan ambos tipos de preguntas y un 5% de las muestras no
presentan preguntas referidas a ninguno de los dos tipos.

Por otro lado, en el afio 2013 se desprende que un 16% de las muestras
presentan preguntas referidas al tipo de texto, mientras que un 16% al tema del
texto, un 21% mezclan ambos tipos de preguntas y no existen muestras sin
preguntas.

Segun las preguntas presentes en las muestras analizadas, se puede extraer que,
en lo que refiere al inicio de la clase, en los afios 2009 y 2013, hubo una presencia
de preguntas referidas al tipo de texto correspondiente a un 42% del total de las
muestras, de lo cual un 26% lo encontramos en las muestras pertenecientes al
ano 2009, y el 16% a las del afio 2013.

Con respecto a las preguntas realizadas sobre el tema del texto, éstas
corresponden a un total del 21% del total de las muestras, de lo que un 5%
pertenece a las muestras realizadas el afio 2009, mientras que el 16% restante
son del afio 2013.

Por otro lado nos encontramos con un 32% de muestras que contienen ambos
tipos de preguntas (mixto), es decir se encuentran referidas al tema y tipo de texto.
De este 32%, un 11% pertenece a las muestras del afio 2009 y el 21% restante a
las del afio 2013.

Finalmente en un total del 5% de las muestras, no encontramos preguntas de
ningun tipo, todas estas pertenecen a las muestras del afio 2009.

A continuacioén, se expondra un extracto de una muestra del aino 2013 en donde el
inicio de la clase, el docente, realiza preguntas mixtas, es decir, preguntas
aludidas al tipo y el tema del texto, cabe destacar, que en la mayoria de ese afio

de las muestras, las preguntas se enfatizan en el inicio a interrogantes mixtas.
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“Profesora: ¢ Qué significa un texto no literario? ;Qué tipo de textos puede ser?

Alumno: texto informativo

Profesora: texto informativo, ya... ;Qué otro puede ser?

Alumno: un reportaje

Profesora: un reportaje ¢ Qué otro tipo de texto?

Alumno: entrevista

Profesora: la entrevista ¢0tro mas?

Alumno: la noficia .......

Profesora:... entonces tenemos textos literarios y no literarios, ahora vamos a trabajar uno
no literario. Ahora dan vuelta su hojita y analizamos solamente el titulo ¢Qué dice el
titulo?

Alumno: capa de ozono

Profesora: ya, sin leer, ustedes han escuchado la palabra Ozono ¢ cierto?

Alumno: si

Profesora: ¢ mas o menos que recuerdan de la palabra Ozono?

Alumno: es la capa que nos protege de los rayos solares

Profesora: ya, muy bien. Una capa. Entonces eso significa que ¢ Dénde esta el Ozono?
Alumno: en la atmésfera

Profesora: en la atmoésfera, muy bien...” (Muestra N°0012)

DEL CONTENIDO DE LAS PREGUNTAS EN EL INICIO, SEGUN NIVEL
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(Grafico N°26)
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De este grafico se desprende que el 16% de las preguntas referidas al tipo de
texto fueron realizadas en 5° basico, un 11% las encontramos en 6° basico. Otro
11% en 7° basico y un 5% en 8° basico. De las preguntas referidas el tema del
texto, nos encontramos con un 5% de estas en 6° basico, un 11% en 7° basico y
un 5% en 8° basico. Las muestras que poseen ambos tipos de preguntas
encontramos un 5% en 6° basico, un 21% en 7° basico y un 5% en 8° basico. De
las muestras que no presentan ningun tipo de preguntas las encontramos en un
5% en 7° basico.

Con respecto a las preguntas del inicio de la clase, nos encontramos con que del
42% de las muestras con preguntas referidas al tipo de texto, un 16% corresponde
a las realizadas en los niveles de 5° afio basico, un 11% a 6° afo basico, otro 11%
en 7° ano basico y un 5% son de 8° afio basico.

El desglose por niveles del 21% de muestras con presencia de preguntas referidas
al tema del texto, es el siguiente: en 5° basico no encontramos este tipo de
preguntas, mientras que en 6° afo basico un 5% de las muestras corresponden a
este tipo de preguntas, en 7° afio basico existe una presencia del 11% y en 8° afio
basico un 5% de las muestras.

Del 32% de las muestras en las que fueron encontradas ambos tipos de preguntas
(mixto), un 5% se encuentra concentrado en 5° basico, mientras que un 21% lo
encontramos en 7° basico, en 8° basico un 5% pertenece a esta categoria.

En cuanto a las muestras en las que no se hallaron preguntas, estas corresponden
al 5% del total y solo lo encontramos en las muestras pertenecientes a 8° basico.
A continuacion, se presenta un extracto de muestra sobre las preguntas aludidas

al tipo de texto que realiza el docente en el inicio de la clase.

“Profesora: Vamos a comenzar ¢, no cierto? Para que ustedes me digan

¢, Qué entienden por noticia? ¢Qué les sugieren a ustedes el concepto de noticia?
(Alumno levanta la mano)

Profesora: Dale

Alumno: Texto informativo.
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Profesora: texto informativo, bien (escribe en el papelografo)

Alumno: algo que informa.

Profesora: Algo que informa, jcorrecto, bien! (escribe en el papelégrafo).
Profesora: jYa! ¢ Qué mas? La noticia, ¢a ver? ¢Dbénde escucharon dicen ustedes?
Alumno: en la television

Profesora: ya, en la television

Alumno: en la radio

Profesora: En la radio ¢no cierto?¢a ver alla?

Alumno: Diarios

Profesora: ¢ AH?

Alumno: Diarios

Profesora: Correcto, en los diarios ¢ no cierto?

Profesora: Y ¢ Qué tipo de noticia ustedes pueden no cierto ver un diario?
Alumno: mas malas que buenas.” (Muestra N°001)

4.4.2. Del Desarrollo de la clase:
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(Grafico N°27)

En el grafico podemos observar que en el afo 2009 un 5% de las muestras

presentan preguntas referidas al tipo de texto, mientras que un 21% corresponde
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al tema de texto y un 26% son preguntas de tipo mixta. En el afo 2013 nos
encontramos con un 21% de las muestras que presentan preguntas referidas al
tema del texto y un 26% tienen ambos tipos de preguntas.

Segun las preguntas encontradas en las muestras analizadas se puede extraer
que, en lo que refiere al desarrollo de la clase, en los afos 2009 y 2013, hubo una
presencia de preguntas referidas al tipo de texto correspondiente a un 5% del total
de las muestras, de lo cual todo corresponde a las muestras realizadas el afio
2009.

Con respecto a las preguntas realizadas sobre el tema del texto, estas
corresponden a un total del 42% del total de las muestras, de lo que un 21%
pertenece a las muestras realizadas el afo 2009, mientras que el 21% restante
son del afio 2013.

Por otro lado nos encontramos con un 52% de muestras que contienen ambos
tipos de preguntas (mixto), es decir se encuentran referidas al tema y tipo de texto.
De este 52%, un 26% pertenece a las muestras del afio 2009 y el 26% restante a
las del afo 2013.

A conitnuacion, se presenta un ejemplo de preguntas mixtas en el desarrollo de la

clase que ejecuta el docente.

“Profesora: Muy bien, eh, usted. ;Quiénes eran los padres y hermanos de la Pincoya?
Alumno: La sirena y el Pincoi, algo asi. Los papas eran Villalobos.

Profesora: Ya, ya. Los papas eran Millalobos. ¢ Ah? ¢Qué quiere decir por ser la hija del
rey del mar tiene caracter magico?

Alumno: Como que por ser el rey del mar eh la hija tuvo los mismos podemos que tuvo el
papa, como que lo heredo.

Profesora: ya, ¢ Creen que alguna persona ha visto la Pincoya?

Alumnos: Los pescadores.

Profesora: Los pescadores cuando estan felices.

Alumnos: Si, porque si no, no hubieran inventado esa historia.

Profesora: Ah ya. ¢ Qué me pueden decir ustedes hacer un paralelo entre los mitos y las
leyendas? ¢ Qué podemos decir?

Alumnos: Que...
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Profesora: De los mitos, hableme de los mitos.

Alumnos: Los mitos son hechos religiones, son de caracter sobrenatural.

Profesora: Ya, son de caracter sobrenatural. ¢ Qué mas? ¢Qué mas podriamos decir?
Alumnos: vienen de generaciones.

Profesora: Ya, ¢Y las leyendas?

Alumnos: Son relatos narrativos.” (Muestra N°0020)
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(Gréfico N°28)

En relacion al desarrollo de la clase, en los niveles de 5to a 8vo basico, se observa
que en todos los cursos el docente realiza preguntas y no hay ninguna muestra
que no realice preguntas. En cuanto, a los niveles de 5to a 7mo basico hay mayor
porcentaje de un 11% a 26% en que los contenidos de las preguntas sean mixtas,
es decir, del tipo y tema del texto. Ademas, se puede evidenciar que en segundo
lugar de esos tres niveles se encuentra las preguntas aludidas al tema con 5% en
5to y 6to basico y 21% en 7mo basico, y no se observa preguntas unicamente al

tipo del texto. Sin embargo, en 8vo basico es el unico nivel, que realiza preguntas
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el docente, sobre el tipo de texto con un 5% en las muestras, ademas en este
mismo nivel también hay preguntas aludidas al tema con un 11%.

A continuacién, se muestra un extracto del nivel de 8vo basico, donde se puede
ver como el docente realiza preguntas sobre el tipo del texto, que es la unica
muestra en la cual hace interrogantes de este tipo, evidenciando que realiza
comparacion de tipos de textos, en este caso, el cuento y microcuento, en el cual,
realiza preguntas para que los estudiantes logren asemejar o diferenciar.

“Profesora: Ustedes me avisan,... (Murmullos de la profesora explicando algunas
cosas), ¢listo? Comenzamos a hacer el plenario y me dan sus opiniones ¢Quién me
puede decir una diferencia? ¢ Una diferencia de estos dos cuentos?

Alumno: que el cuento es mas largo y el micro cuento estd mas resumido

Profesora: ya ¢ Quién puede dar otra diferencia?

Alumno: Que el cuento es como mas serio, cuenta una historia ya seria y el microcuento
tiene la ironia.

Profesora: ya, perfecto, muy bien. Te felicito ¢ usted?

Alumno: son diferentes en la forma en que se relatan

Profesora: ya, como se relatan. ¢ Otra diferencia?

Alumno: en el ambiente, porque en el cuento se ve mas y en micro cuento no habla
nada

Profesora: perfecto, muy bien, ya ¢alguien mas me quiere dar una diferencia? Ya,
¢,Cuadles serian las semejanzas?

Alumno: no se aprecia respuesta

Profesora: de una sola cosa ¢y de qué habla?

Alumno: del personaje y del ambiente

Profesora: del personaje y del ambiente ¢ Quién me puede decir textual?

Alumno: en los personajes, porque el micro cuento salen los personajes principales que
son el principe y la princesa y en el cuento también salen el principe y la princesa como
personajes principales.” (Muestra N°0015)

116



4.4.3. Del cierre de la clase:

DEL CONTENIDO DE LAS PREGUNTAS EN EL CIERRE, POR ANO
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(Gréfico N°29)

Relacionado a las preguntas que efectua el docente en el cierre de la clase, se
puede constatar que hay mayor predominancia a las preguntas relacionadas al
tema del texto ya que con un 21% toma el primer lugar en el aino 2009 y subiendo
con un 26% en el ano 2013. Posteriormente, se observa que en el afio 2009 hay
una igualdad de porcentajes de un 11% en que el profesor hace preguntas mixtas,
es decir, del tema y del tipo, o simplemente en el cierre de la clase, no realiza

preguntas.
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Luego, el porcentaje mas bajo en el afio 2009 es sobre las preguntas relacionadas
al tipo del texto con un 5% en las muestras donde el docente solo enfatiza a ese
contenido.

En el ano 2013, se evidencia que hay aumenta las muestras donde el docente no
realiza preguntas con un 16% en el cierre de la clase, ademas, ya no enfatiza a
preguntas sobre el tipo del texto, sino mas bien al tema 26% y preguntas mixtas
11%.

En el ano 2013, especificamente en 7to basico, se mostrara un extracto del cierre
de la clase, en la cual no se realizan preguntas relacionadas a ningun contenido,
siendo relevante para la metacognicién en donde las muestras evidencian altos

porcentajes en que los docentes no realizan preguntas.

“Profesora: entonces tendriamos que disminuir los aerosoles y los fungicidas y
¢dénde estan los aerosoles?

Alumno: en los desodorantes

Profesora: en los desodorantes

Alumno: aromatizantes

Profesora: aromatizante, hay otra cosa y que no esta en el texto que utilizamos
todos y hay unos grandototes

Alumno: refrigerador

Profesora: refrigeradores muy bien, hay clorofluorocarbono que destruye nuestro
ozono. Lamentablemente los avances de la humanidad estan perjudicando al...

Alumno: mundo.” (Muestra N°0012)

118



DEL CONTENIDO DE LAS PREGUNTAS EN EL CIERRE, POR NIVELES
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(Grafico N°30)
De acuerdo a los niveles de quinto a octavo basico, relacionados con las
preguntas que realiza el docente en el cierre, se evidencia que en quinto basico,
realiza preguntas sobre el tema del texto con un 11% en las muestras y con un 5%
no realiza preguntas en el cierre de la clase, ademas no se evidencia interrogantes
aludidas al tipo o mixtas. En sexto basico, también se enfatiza en las muestras a
preguntas del tema con un 16%, y luego en las otras muestras las preguntas son
mixtas con un 5%.
En cuanto al nivel de séptimo basico, con un 21% las preguntas son del tema del
texto, luego le sigue con un 11% las preguntas mixtas y sin preguntas en el cierre
de la clase. Ademas, con un 5% las preguntas son referidas al tipo del texto,
ademas hay que destacar que es el unico nivel que se realiza estas preguntas de
manera individual.
En octavo basico, sus muestras son relacionadas a que el docente no realiza
preguntas con un 16% y si lo hace, es con preguntas mixtas en el cual hay un 5%

en las muestras.
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Por ultimo, de manera general se observa que el unico nivel en que hay preguntas
del tema, del tipo, mixtas o no hay preguntas, es el curso de séptimo basico, y en
los otros niveles ya sea quinto, sexto y octavo, hay dos contenidos de preguntas
en cada nivel, es decir, en quinto hay del tema o no hay preguntas, en sexto hay
del tema o mixtas, y en octavo hay preguntas mixtas o no hay preguntas en las
muestras. Por lo cual, a continuaciéon, se mostrara un extracto de preguntas
relacionadas al tema, en la cual, es donde hay mas preguntas de este estilo en el

cierre de la clase:

“Profesora: ¢ Qué aprendimos? ;Qué aprendimos hoy dia del texto?

Alumno: de los dinosaurios, de los dinosaurios de los...mmm...

Profesora: ¢ de los dinosaurios?

Alumno: de los dragon...

Profesora: ¢ de los dinosaurios?

Alumno: de los dragones

Profesora: Dragones. ¢Qué aprendimos del texto? ¢Qué aprendimos del texto? ¢Que
aprendimos del texto, del tipo de texto?

Alumno: de la vida del dragon” (Muestra N°008)

4.4.4. Coherencia de las preguntas con el objetivo propuesto por el docente.

A continuacion, se analiza las coherencias de las preguntas con el objetivo que
propone el docente en relacion con los momentos de la clase.

CATEGORIAS DESCRIPCION

Las preguntas son coherentes con el objetivo de la clase durante todos lo
Categorial [momentos de ella (inicio, desarrollo, cierre).

Categoria 2 |Las preguntas son coherentes en dos momentos de la clase.

Categoria 3 |Las preguntas son coherentes en un momento de clase.
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Por consiguiente, se presenta el grafico que muestra los datos objetivos del

analisis de las muestras.
Coherencia de las preguntas con el objetivo en todas las

muestras
60% [ ]
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(Grafico N°31)
En el gréfico se evidencia que existe un 58% de las muestras que presentan
coherencia entre preguntas y objetivo en los tres momentos de una clase (inicio,
desarrollo y cierre), un 32% de las muestras presentan coherencia entre las
preguntas y el objetivo en dos de los tres momentos de clase, y finalmente, un
11% de las muestras presentan coherencia entre las preguntas y el objetivo en un
solo momento de la clase.
Analizando estos datos, se evidencia que la mayor cantidad de muestras se
ubican en la categoria 1, es decir, presentan una coherencia entre las preguntas y
el objetivo en todos los momentos de la clase, mientras que la menor cantidad de
muestras se ubican en la categoria 3, es decir, que la coherencia entre las

preguntas y el objetivo esta presente en un solo momento de la clase.
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4.5. Métodos de Lectura.

ACTORES EN LAS LECTURAS MEDIADAS, POR ANO
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(Grafico N°32)
En base a los datos referidos a los actores en las lecturas mediadas, se evidencia
un cambio entre las muestras del afio 2009 al 2013, apareciendo en este ultimo
una metodologia de lectura conjunta entre docente y alumno la cual presenta un
porcentaje de 5%. Por otra parte, podemos identificar que existe una persistencia
igualitaria tanto en el ano 2009 como 2013 sobre la predominancia en que las
lecturas sean ejecutadas de forma oral por el docente, concretamente
presentandose un total de 16 docentes por sobre 19 de las muestras. A su vez, se
visualiza que en ambos afnos los estudiantes presentan una menor participacion
en la realizacion de las lecturas de manera individual, evidenciando un 11% de un
total de 20%. No obstante si contemplamos los datos en su forma global, podemos
visualizar que el aumento de la incidencia del estudiante durante las lecturas en

las clases de lenguaje ha aumentado en el afio 2013, donde ahora se estable un
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trabajo de tipo colaborativo entre docente y alumno, dejando de lado Ia

metodologia de tipo monologal que en afios anteriores establecia el docente.

TIPOS DE ACOMPANAMIENTO DEL DOCENTE EN LA
LECTURA, POR ANO
40% B Mediada

B No mediada
30%

20%

Porcentaje

10%

0%

2009 2013

Afos de las muestras

(Gréfico N°33)

En cuanto a los tipos de acompafamientos en la lectura, podemos destacar como
un dato relevante el incremento de un 26% en la lectura de tipo mediada desde el
2009 al 2013 ya que anteriormente la predominancia era de un 56% en la lectura
de tipo no mediada. Por otra parte se observa una disminucién en la lectura de
tipo no mediada de un 20% en comparaciéon a las muestras del ano anterior.
Podemos sefalar por lo tanto que el docente permite la interaccién entre los
aspectos cognitivos y afectivos en la educacion formal, puesto que este toma el rol

de guia en el proceso de lectura.

A continuacion se presenta un extracto perteneciente al afio 2013, en donde se

evidencia como el docente realiza una lectura mediada, en donde pide a un
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alumno comenzar la lectura en voz alta, y luego volver a leer el texto a fin de que

exista una claridad en el contenido de la narracion.

“Profesora:Entonces ahora vamos a dar vuelta la guia, perddon la lectura, el texto.

Comience usted a leer.

Alumno leyendo en voz alta: (No se aprecia lo que leen los alumnos, s6lo pequefios

fragmentos)

Yo no soy el nifio de antes que jugaba alrededor del...

Profesora: ya, entonces, voy a hacer una lectura yo para que quede bien comprendida y

después desarrollemos la guia.

Profesora leyendo en voz alta: el arbol de manzana. Hace mucho tiempo existe un

enorme arbol de manzana, un pequefio lo amaba mucho y todos los dias jugaba con el...”
(Muestra N°0017)

TIPO DE LECTURA DE LOS ESTUDIANTES, SEGUN
ANO
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(Grafico N°34)
En relacion a los tipos de lectura, se destaca la disminucion en la lectura de tipo
silenciosa en el ano 2013 comparada con el afnio 2009, siendo visible una baja del
16% en este tipo de lectura. Por otra parte si mantiene en igual porcentaje la

predominancia del tipo de lectura oral, existiendo un 50% en ambos afos.

124



A Continuacién se presentan dos extractos pertenecientes a los afios 2009 y 2013,
a fin evidenciar los tipos de lectura que realizan los estudiantes en las clases de
lenguaje y comunicacién. En primer lugar se muestra el tipo de lectura silenciosa,
en la cual el docente proporciona a los estudiantes guias que deben leer de
manera grupal, para posteriormente discutir.

“Profesora: cada uno la lee en silencio y después la... a ver las instrucciones son las
siguientes, cada uno tiene un fragmento de una leyenda de distintas partes de nuestro
pais, les agregué un dibujo, entonces las instrucciones son las siguientes, pongame
atencion, lo van a leer cada uno en silencio, en silencio nada mas, después van a
comentar lo que leyeron y cuando lleguen a un buen acuerdo en conjunto me responden
las 4 preguntas que tienen cada leyenda...

(Leen Leyendas chilenas en pequefios grupos y desarrollan guia en silencio).”
(Muestra N°0011)

En segundo lugar encontramos un extracto en el cual se evidencia un tipo de
lectura oral, donde la lectura es iniciada por el docente, quien posteriormente pide

a los alumnos que continuen leyendo en voz alta.

“Pero no, dijo Don Nivaldo, deje que lo vea el nene, y nifio lo examiné con gesto de
entendidos, lo dio vuelta, y vio que en la parte posterior habia una inscripcion, ... po’ mijito,
después de hacer el tartamudeo que siempre moderaba, ... ley6 ;Que decia la inscripcion
gue atras leyo? Léala usted.

Lee alumno: para Nivaldo Vargas, por sus 50 afios, sus comparferos de maestranza del
cerro Baron.” (Muestra N°0013)
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DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Al examinar la estructura morfosintactica de los objetivos de las clases se extrae
que en frecuencia muy alta el docente presenta un objetivo con una estructura
morfosintactica de tipo B y C, es decir, que tiene dos o un componente
morfosintactico. Lo que influye en la forma que los estudiantes captan y
comprenden lo que se espera de ellos y de sus aprendizajes por un lado, y por
otro, no existe claridad ni especificacion de los medios y/o de los fines a los que el
docente pretende en su planificacion. También existe una tendencia en relacion a
una formulacién completa del objetivo de tipo A y los ultimos niveles escolares
examinados, en otras palabras, los objetivos de las muestras del nivel de octavo
basico presentan mayores formulaciones morfosintacticas de tipo A en
comparacion a los otros niveles.

En cuanto a la presencia de los objetivos en los momentos de las clases, se
aprecia, en una frecuencia media, que el objetivo esta presente en cada uno de
los tres momentos de la clase. La relevancia de esta presencia radica en que el
objetivo sirve como planificador en el momento de inicio, como orientador en el
desarrollo y como evaluador en el cierre. Por ende, permite a docentes y alumnos,
organizar, ajustar y modificar los procesos de ensefianza y aprendizaje que se
ejecutan en las clases. Por otro lado, si exploramos cada momento por separado,
se pueden llegar a las siguientes conclusiones: en el inicio, una frecuencia muy
alta de las muestras tienen, de forma explicita o implicita, un objetivo que es
compartido a los estudiantes; en el desarrollo, una frecuencia alta de las muestras
se evidencia la presencia de objetivos, ya sea explicito o implicito, con cierta
tendencia a aumentar el nivel de abstraccion (de explicito a implicito) a medida
que aumenta el nivel escolar (de nivel quinto basico a octavo basico); y en el
cierre, una frecuencia media de las muestras se hace referencia al objetivo, con

una tendencia similar en el momento anterior, aumenta el nivel de abstraccion (de
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explicito a implicito) a medida que aumenta el nivel escolar (de nivel quinto basico
a octavo basico). Esta tendencia en los dos ultimos momentos de la clase, puede

deber a la consideracion de los estadios de desarrollo cognitivo de los estudiantes.

En cuanto a las estrategias de comprension lectora, en una frecuencia media de
las muestras se solicita el uso de estrategias de tipo profunda, siendo en el afio
2013 donde exclusivamente se evidencia el uso de estrategias de comprensién del
tipo critica (frecuencia muy baja de las muestras), el cual tiene lugar en un nivel
octavo basico. Si bien la frecuencia de tipo de comprension lectora es levemente
homogénea, en el nivel séptimo basico es donde esta la mayor concentracion de
estrategias de tipo profunda.

En relacion a los tipos de textos utilizados, una frecuencia alta de las muestras
analizadas se concluye la preferencia mayoritaria del tipo narrativo, lo que se
pueden deber a que resulta un texto mas simple de lectura, ya sea en cuanto
estructura como narrativa, ademas de ser el tipo de textos con gran familiaridad y
aceptabilidad, tanto en nifios como en adultos. Nuevamente, la mayor frecuencia
se centra en el nivel de séptimo basico.

En relacion a los métodos de lectura desarrollados en las muestras analizadas,
una frecuencia baja de las clases el que realiza la lectura es el docente, siendo en
el ano 2013 el unico donde se encuentra una lectura en conjunto (docente-
estudiantes). Por otro lado, una frecuencia baja de las muestras, el docente
ejecuta una lectura mediada, es decir, ya sea realizando pausas en la lectura para
desarrollar comentarios, aclaraciones, preguntas de monitoreo, entre otras

actividades, las que tienen un incremento en el aino 2013 con respecto al otro ano.
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CONCLUSIONES

En el siguiente apartado, se dara paso a la sistematizaciéon de los hallazgos a
partir del andlisis de los datos extraidos de la presente investigacién. Cabe
mencionar que dichos hallazgos se encuentran en directa relacion con los
objetivos planteados al comienzo de este trabajo.

En primer lugar, es posible evidenciar, que existe una frecuencia muy alta de los
docentes que plantean el objetivo del tipo C, el cual indica que a la formulacién
del objetivo le faltan al menos dos de los componentes para ser considerado,
segun la teoria antes revisada, como un objetivo que posee todos los
componentes morfosintacticos necesarios. Por el contrario nos encontramos con
una frecuencia muy baja de las muestras, las que reflejan que los objetivos son
planteados con una formulacién del tipo A, conteniendo los tres elementos basico.
Haciendo énfasis en que esta frecuencia se encuentra concentrado en las
muestras revisadas pertenecientes al nivel octavo ano basico.

Por otro lado, en lo que respecta a la coherencia existente entre la estrategia
utilizada por el docente y el objetivo planteado en la sesién, se comprobd que
existe una estrecha diferencia entre las muestras coherentes con su objetivo y las
qgue no presentan dicha caracteristica. Lo que significa que, si bien hay una alta
frecuencia de muestras donde los docentes buscan enlazar su objetivo con la
metodologia aplicada, existe una mediana frecuencia de las muestras en donde
no existe dicha relacion, siendo esto Uultimo necesario para una efectiva
comprension del texto y, en consecuencia, una adecuada adquisicion de los

aprendizajes por parte de los estudiantes.
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Ademas, es posible visualizar que en la practica docente se realizan preguntas
inductoras con el fin de fomentar en los estudiantes Ila participacion y el
procesamiento de la informacidon extraida a partir de las lecturas realizadas. Al
analizar dichas preguntas, se logro develar que, estas presentan, en la totalidad
de las muestras, concordancia con el objetivo planteado, sin embargo, no siempre
fueron encontradas en todos los momentos de la clase. Ya que, se evidencia una
frecuencia media, en que las preguntas se presentan en los tres momentos de la
clase, se presenta una frecuencia muy baja de las muestras, en las que solo
podemos visualizar la existencia de dichas preguntas en un momento de la clase.
Bajo esta misma linea podemos concluir que las preguntas realizadas por los
docentes se enfocan hacia dos ambitos, por un lado las relacionadas al tema del
texto y por otra parte las que hacen referencia al tipo de texto. Desde esta
perspectiva nos encontramos con que las relacionadas solo al tipo de texto, se
presentan con una mediana frecuencia en el inicio de la clase, teniendo en cuenta
la importancia de la activacion de conocimientos previos, es que este tipo de
preguntas ayudarian a dicha activacion, ya que hace referencia al contenido
propio de lo que se abordara en clases. De igual forma, se observa una mediana
frecuencia en las preguntas que tienen relacidén exclusivamente al tema del texto,
las encontramos en su mayoria en el cierre de la clase , considerando que estas
preguntas hacen referencia al tema trabajado en cada sesion, podemos establecer
que estas se realizan a modo de resumen de lo trabajado con anterioridad. Por
ultimo, con respecto a las preguntas de tipo mixta (tipo y tema) estas se presentan
con una frecuencia media, en el desarrollo de la clase, lo cual hablaria de un
amplio abordaje de contenidos, lo que va a significar una comprension completa
por parte de los estudiantes.

Otra de la metodologia analizada fue la del modo de lectura, la cual nos arrojo
como resultado, que los docentes presentan una frecuencia baja, al realizar un

tipo de lectura oral, pero sin la intervencion de los estudiantes, lo cual significa que
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estos, realizan una participacién pasiva con respecto al desarrollo de dicha
modalidad durante la clase. Por otro lado, la estrategia pedagdgica, considerada
como ideal en esta modalidad de clase, es la que se realiza en conjunto entre el
docente y sus estudiantes, la cual en las muestras revisadas so6lo se encuentran
presente en una frecuencia muy baja. Cabe destacar, que este porcentaje se
concentrd en las muestras pertenecientes a las del afio 2013. Con respecto a lo
anterior, podemos establecer que la metodologia que mas fue utilizada por los
docentes en las muestras analizadas es la que habla de una lectura realizada por
el docente.

Finalmente a partir de los resultados obtenidos en el presente trabajo de
investigacion y dando respuesta a nuestra pregunta guia, podemos establecer que
existe coherencia en algunas de las estrategias pedagdgicas utilizadas, ya que,
por un lado como se menciond con anterioridad, la realizacién de preguntas por
parte del docente buscan efectivamente inducir en el estudiante sobre lo que se
plantea en el objetivo de la sesion. Por otra parte, en relacion a las estrategias
propuestas por Sanchez, se encuentran presente en concordancia con el
planteamiento del objetivo, pero solo en la mitad de las muestras. Ademas si
consideramos el planteamiento de los objetivos, como un aspecto influyente en la
coherencia, podemos destacar que en la mayoria no contiene los tres elementos
morfosintacticos necesarios, sumado a esto en la metodologia de la lectura los
hallazgos evidencian la escasa mediacion del docente. Todo lo anterior repercute
en la coherencia de lo que plantea el docente con su estrategia pedagogica, lo que
podria conllevar a una gran cantidad de dificultades en la adquisicion de

aprendizajes por parte del estudiante.
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LIMITACIONES

Una de las limitaciones que se produjo en el analisis de las muestras tuvo relacion
con el formato de estas, que son transcripciones de las videograbaciones de las
clases que desarrollan los profesores para la evaluacion docente,
especificamente, en la asignatura de Lenguaje y Comunicacién. En consecuencia,
en el desarrollo del presente trabajo, se llega a la conclusion que en el proceso de
transcripcion, existe informacion que no se evidencia de la mejor forma en este
tipo de formato. Un ejemplo de esto es que, en las transcripciones no se indica si,
en las interacciones docente - estudiante, son de distintos estudiantes o de uno
en especifico. Ademas, la presentacion de las clases no nos permite conocer a

cabalidad el contexto en el que se desarrollaron.

Por otra parte, se destaca como una limitacion o dificultad al momento de realizar
la presente investigacion, la escasa cantidad de informacién tedrica en cuanto al
concepto de coherencia, siendo este situado en un contexto pedagogico, en donde
se relacionan las planificaciones docentes, asi como el desarrollo de su clase.
Cabe destacar que la busqueda de dicho concepto retrasé nuestro proceso de
investigacion, ya que al no encontrar una definicion especifica de coherencia, fue
necesario abordar el concepto de forma global, para finalmente relacionarlo con

nuestra investigacion.

Por ultimo, como una limitacion en el desarrollo de la presente investigacion, la
falta de organizacion entre las investigadores, esto al momento de establecer el
objetivo de la investigacion, analisis de variables, las que finalmente no se

consideraron en la investigacion, tiempos y modalidades de trabajo.
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PROYECCIONES DE LA INVESTIGACION

En base a la investigacion realizada, se desprenden las proyecciones de este
trabajo, las cuales se abordan desde dos ambitos, por un lado, se encuentran las
areas y/o variables las cuales no fueron abordadas pero que aun asi presentan
relevancia para futuras investigaciones dentro de este lineamiento. Por otro lado,
encontramos el ambito en relacion a cémo este trabajo puede influir de manera
significativa en el conocimiento de las practicas docentes en nuestro panorama

nacional, especificamente en el desarrollo de la comprension lectora.

Dentro del primer ambito se considera, que debido a las caracteristicas y
condiciones del presente trabajo, asi como del tiempo disponible, se desarrollan
procesos de acotamiento, tanto de unidades de analisis como de las variables
existentes. Todas estas areas o subareas que no se analizaron en esta
investigacion, por lo cual pueden dar lugar a futuros trabajos de investigaciones.
Desde esto, consideramos que realizar un analisis profundo sobre la importancia

de la presencia del objetivo de la clase en cada momento de esta .

Finalmente podemos senalar como segundo ambito en las proyecciones de esta
investigacion, la importancia en continuar el trabajo de la comprensién lectora en
los alumnos, analizando las practicas pedagdgicas a fin de poder definir un plan
de intervencion que permita a los docentes realizar planificaciones que sean
coherentes con el objetivo de aprendizaje y el desempefio de sus clases a fin de
proporcionar estrategias que alcancen dichos objetivos. Por lo cual, esperamos
que el presente trabajo sirva de orientacion para profesionales de la educacion, en
sus quehaceres pedagogicos, como por ejemplo al momento de idear sus clases y
plantear los objetivos de las mismas, ya que este representa parte fundamental en

el desarrollo de cada sesion.
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