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Resumen

Analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje como inte-
raccion didactica ha posibilitado investigar los segmentos
sucesivos de interacciones que se conforman (o se confor-
mardan idealmente) como un desempefo efectivo y variado
(desempefo competente) del aprendiz en un area de co-
nocimiento o dmbito disciplinario particular. Se sugiere que
el término «comprensién» se analice como la descripcion
episédica de logros del estudiante con respecto a un criterio
y alas circunstancias en que puede o no ocurrir como proba-
bilidad (no como evento aislado). Por ello, adicionalmente a
las formas de evaluacién tradicional y considerando que los
aprendices tienen historias de referencialidad heterogéneas,
se requiere evaluar la comprensién lectora con las variacio-
nes (en los criterios de tarea y nivel funcional de interaccién)
acordes con el momento de formacion, el desempefo que se
va a establecer y el requerimiento del drea de conocimiento
o disciplinario particular.
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Reading comprehension and assessment

at school

Abstract

This paper considers analyzing the teaching/learning pro-
cesses as a didactic interaction. This approach has allowed
the study of successive segments of interaction that are being
developed, or will be developed, as an effective and varied
performance (competent performance) of the students, par-
ticularly in specific disciplinary fields. It is suggested to analyze
the concept of comprehension as an episodic description of
the achievements of the student and as a function of criteria
and circumstances that may or may not occur; that s, in terms
of probabilities and not as an isolated event. Therefore, in ad-
dition to the traditional forms of assessment and considering
that learners may present heterogeneous referential stories,
the assessment of reading comprehension should include
the variations (in the criteria tasks and functional level of in-
teraction) according to the level of training, performance, and
requirements established by a particular area of knowledge
or discipline.

Palabras clave: Comprehension, evaluation, achievement cri-
teria, linguistic forms, teaching-learning process.

INTRODUCCION

Los alumnos de los diferentes niveles de for-
macién y distintas dreas de conocimiento pre-
sentan una serie de deficiencias para cumplir
los distintos requerimientos académicos, situacién



que ha sido muestreada de forma muy amplia y
exhaustiva. Particularmente en el drea de lec-
tura y comprension, estudios llevados a cabo
desde hace mas de una década realizados por
la UNESCO (2000), sefialan que la mayoria
de los estudiantes mexicanos de tercer y cuarto
grado de educacién bésica es capaz de identificar
informacién especifica de un texto, pero pocos
logran comprender el mensaje. En el caso de
estudios PISA (Programme for International
Student Assessment) con alumnos de secunda-
ria, la situacién no es diferente: la mayoria de los
estudiantes no cuenta con las habilidades lecto-
ras bésicas para el estudio, tales como identificar,
analizar, interpretar y comparar informacién im-
plicita en diferentes tipos de textos académicos,
cientificos o de divulgacién del conocimiento;
asi mismo, tampoco pueden identificar argu-
mentos centrales ni tomar una posicién critica
frente al planteamiento de los autores (PISA,
2008).

En el 4rea de las ciencias, los estudiantes de 15
afios de edad solo pudieron identificar un even-
to cientifico, pero no explicarlo ni elaborar una
conclusién acerca de este, es decir, la mayoria
respondi6 a los requerimientos del primer nivel.
Esta situacién parece permear también los nive-
les avanzados, como el nivel superior. Utilizan-
do la prueba de aptitud para la ciencia (PISA,
2000), Mares, Hickman, Cabrera, Caballero y
Sénchez (2009) e Irigoyen y colegas (2009)
realizaron una caracterizacién de estudiantes
de primer ingreso a la carrera de Psicologia. El
primer estudio se llevé a cabo en la Facultad de
Estudios Superiores-Iztacala de la UNAM,; los
resultados indicaron deficiencias con respecto
a la posibilidad de la lectura de gréficos, argu-
mentacién con base en informacién vertida en
un texto y la comunicacién de ideas complejas.
En el segundo estudio, llevado a cabo en la Uni-
versidad de Sonora, los resultados coinciden con
los obtenidos en la FES-Iztacala, en términos de
porcentajes muy similares en cuanto a una capa-
cidad deficiente en la prueba de aptitud para la
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ciencia y en competencia lectora, especificamen-
te en lo que concierne a la lectura de gréficos, la
argumentacién con base en la informacién de
un texto y la comunicacién de ideas complejas.

Estos resultados parecen ir en contradiccién
con uno de los propésitos fundamentales de la
educacién en el siglo XXI: generar individuos
auténomos, es decir, individuos que puedan se-
guir aprendiendo a lo largo de la vida. Autores
como Picardo (2002) confirman, al respecto, lo
siguiente:

Los actuales enfoques educativos enfatizan, por un
lado, la importancia de contextualizar el saber pro-
ducido y por otro, la generacién de nuevas estrate-
gias de apropiacién y aplicacion del conocimiento
(...) Este desafio estd directamente relacionado
con el papel que desempefia la educacién en la
formacién de recursos humanos como un elemen-
to critico en el desarrollo de la sociedad. Es decir,
una educacién basada en el principio de aprender
a aprender implica formar en el estudiante capaci-
dades analiticas y de comprension que favorezcan

su desempefio como futuro ciudadano. (p. 17).

Sin embargo, mostrar el panorama de los des-
empeifios de los estudiantes parece ser condicién
no suficiente para dar respuesta a la dindmica
prevaleciente en el dmbito educativo mexica-
no: es necesario adentrarse en el problema, asi
como reconocer que hay distintas dimensiones
analiticas (politica, administrativa y de gestién,
psicopedagdgica) y que el abordaje tedrico-me-
todolégico tiene un impacto sustancial en los
datos de investigaciéon que se obtienen y en las
sugerencias que se hacen a la problematica del
dmbito educativo.

El presente trabajo se centra en analizar la
dimensién psicopedagégica de la comprensién
lectora, es decir, aquella vinculada con el proceso
de ensefianza-aprendizaje, particularmente en
la relacién del estudiante con los materiales de
estudio, describiendo cémo la mediacién por
parte del profesor cumple una funcién sustan-
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cial en la identificacién y cumplimiento de los
criterios de ajuste o logro explicitados por un
curriculo académico.

Cuando se pone la mirada en las pricticas
cotidianas de ensefianza-aprendizaje en el aula,
es comun encontrar una prevalencia de lecciones
expositivas, lo que ha generado que los estudian-
tes solamente se comporten como escuchas y
repetidores de informacién, en el caso del desa-
rrollo de férmulas y la elaboracién de esquemas,
lo cual implica un nivel de abstraccién mayor y
necesario en la ensefianza de contenidos cien-
tificos. Se observa un contacto intuitivo tanto
de profesores como de los estudiantes con los
eventos (Lépez & Motta, 2003). Un supuesto
que parece permear en la educacién bisica, la
enseflanza media y la media superior, radica en
que la mera informacién dada a los estudiantes
se transforma en una capacidad de aplicacién
exitosa en otros niveles y modalidades lingtiis-
ticas; en otras palabras, ensefiando el qué se en-
sefia el c6mo, y con posibilidades de aplicacién
pertinente en situaciones distintas en las que se
ensefi6 dicho saber.

Por ello, se requiere analizar el concepto «com-
prensién» y su uso en el contexto escolar, pe-
ro desde una perspectiva diferente que permita
proponer estrategias de ensefianza, aprendizaje
y evaluacién que pudieran hacer més probable el
contacto pertinente del estudiante con los dife-
rentes requerimientos que el ambito educativo y
social exigen. Parafraseando a Trevifio y colegas
(2007), la comprensién lectora es un elemen-
to fundamental para el éxito académico de los
alumnos de todos los niveles de formacién, que
impacta sus oportunidades educativas, de trabajo
y de insercién social a lo largo de la vida.

Asi, la formacién de individuos competen-
tes y/o inteligentes en los distintos campos del
conocimiento requiere de una institucién inte-
ligente que promueva interacciones variadas y
efectivas, y en su caso, que respondan a las ne-

cesidades disciplinares y sociales que se plantean
en la actualidad (Varela & Ribes, 2002). Por ello,
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en la siguiente seccién se describe el efecto que
tienen algunas estrategias instruccionales sobre
el desempefio del estudiante (como hablante,
escucha, lector y escritor) y se sugieren estrate-
gias instruccionales que debieran adaptarse de
manera 6ptima a la promocién y facilitacién del
aprendizaje.

EL CONCEPTO DE COMPRENSION:
IMPLICACIONES DE SU USO EN EL
CONTEXTO ESCOLAR
El concepto «comprensién» tiene como cons-
tante su uso en situaciones en las que se presen-
ta cumplimiento, adecuacién y/o ajuste de un
sujeto a algo que le es requerido en una situa-
cién particular. En el caso del contexto escolar,
este concepto se emplea cuando el estudiante
es capaz de desempefiarse cumpliendo los re-
querimientos impuestos por el docente y en los
mismos materiales de estudio —objetos referen-
tes (que pueden ser imagen, video, conferencia,
texto)— a los cuales se enfrenta cotidianamente.
Las propuestas tradicionales en el estudio de
la comprensién (Cabrera, Donoso, & Marin,
1994; De Vega, 1984; Johnston, 1989; Ledn,
1996; Sinchez, 1974) han supuesto que cuan-
do un estudiante comprende es porque ocurren
cambios en el interior de su organismo, sea a
nivel cognoscitivo (como algin tipo de repre-
sentacién mental) o neuronal, otorgdndole un
papel fundamental al estudiante y a su posi-
bilidad «comprensiva». Desde estas perspec-
tivas, no se puede concebir la comprensién sin
la existencia de una estructura o de un proceso
como la memoria, la cual viene a constituirse
como una estructura o proceso bifuncional que,
por una parte, seria la responsable de almacenar
el cambio logrado como aprendizaje en alguna
ubicacién del sistema nervioso central prefe-
rentemente y, por otra, seria la reguladora que
selecciona, activa y recupera lo comprendido para
su uso o ejercicio en ocasiones posteriores (Jo-
hnston, 1989).

Autores con una gran trayectoria de inves-



tigacién en el drea de la comprensién lectora
sefialan, por ejemplo, lo siguiente: «la teoria del
esquema y de los modelos mentales, estd per-
mitiendo explicar de manera coherente cémo se
representa y comprende el conocimiento en la
mente del sujeto, cémo se almacena, asi como de
los procesos y estrategias que entran en juego»
(Ledn, 1991, p. 6). Este autor ha sefialado que
cuando se lee un texto, se lleva a cabo una tarea
cognitiva enormemente compleja que implica
diferentes procesos que actian coordinadamente
sobre la informacién escrita. Kleiman, por ejem-
plo, (1982, citado en Ledn, 1991) sugiere que
desde la lectura de un texto impreso hasta su
comprension final se necesita a) un conocimien-
to general del mundo y de las acciones humanas;
b) un conjunto de procesos perceptivos y cogni-
tivos entre los que se incluyen procesamientos
de discriminacién perceptual, la intervencién
de la memoria a corto plazo, una codificacién
en orden serial, la localizacién y direccién de la
atencién, y un procesamiento inferencial; y ¢) un
proceso de comprensién del lenguaje que incluya
la recuperacién e integracién del significado de
la palabra, el andlisis sintictico de frases, la de-
terminacién de referencias anaféricas y diversos
andlisis de la estructura del discurso.

Todo esto parece desembocar en la idea de
que la lectura —y particularmente la compren-
sién—implica un proceso complejo o de orden
superior a través del cual el lector construye ac-
tivamente una representacion del significado
poniendo en relacién las ideas contenidas en
el texto con sus conocimientos. Este modelo
mental —o también denominado modelo de la
situacion—, segun De Vega, Diaz y Leén (1999),
estd constituido por representaciones dindmi-
cas que van cambiando a medida que avanza la
lectura del texto de lo singular, lo concreto, y lo
que se puede visualizar situado en un contexto
espacio-temporal.

Estos aspectos llevan necesariamente a supo-
ner que comprender es una actividad especial
que tiene lugar adicionalmente a los compor-
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tamientos que se aprenden (a lo que se hace
o se dice). Toda vez que el comprender no se
“observa” directamente, se asume una actividad
paralela que permite, causa, determina o fa-
cilita que ocurra un cambio en el comporta-
miento del estudiante y sus resultados (lo que
se comprende). Ribes (2004) sustenta que «...
los términos o expresiones mentales son siempre
empleados en relacién a circunstancias explicitas
y a la conducta de un hablante y/o escucha (...)
Las expresiones y términos mentales mds bien
poseen propiedades episédicas o disposicionales.
Tienen que ver con descripciones episédicas de
logros o maneras en lo que se hace tiene lugar,
o con explicaciones de colecciones de ocurren-
cias en la forma de propensiones o tendencias
que predicen o senalan las condiciones en que
determinados actos pueden o no ocurrir» (p.9).

En relacién con el concepto «comprensiény,
el mismo autor sefiala:

Cuando comprendemos una férmula matema-
tica o comprendemos la férmula que subyace a
una serie numérica, no podemos sefialar algo que
corresponde directa o univocamente al hecho de
comprender y que podamos atender. Comprender
no es un evento, sino el resultado de una serie de
eventos acompaflantes que tienen lugar durante
el fenémeno (...) Es a ese conjunto de acompa-
flamientos y al hecho de comprender (logro) a lo

que llamamos comprender. (p. 13).

De tal manera que los términos mentales
siempre son utilizados en relacién con circuns-
tancias explicitas y la conducta de un hablante,
lector y/o escritor. Pueden pensarse tres ejem-

plos:

* Sise le pide a un estudiante que sefiale oral-
mente tres aspectos importantes menciona-
dos por el profesor de biologia acerca de las
caracteristicas de los seres vivos y el estudian-
te puede hacerlo, se dice que comprendid.

* Sisele solicita al estudiante que formule tres
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preguntas relevantes, y lo hace a partir de
la lectura de un reporte de investigacién de
fisica, puede decirse que comprendié.

* Sise le pide que redacte un ensayo en el que
realice una contrastacién de propuestas ted-
ricas en psicologia y su abordaje metodo-
légico, todo a partir de lo revisado y leido
en clase, y lo hace, también se considera que
comprendid.

Por tanto, la expresién y/o el término «com-
prensién» tiene que ver mds con la descripcién
episédica del logro o de los logros del estudiante
con respecto a un criterio, asi como las maneras
en que lo que se hace tiene lugar como tendencia
que predice un desempefio y las circunstancias
en que puede o no ocurrir, como probabilidad
(no como evento aislado). Ms bien, el concepto
«comprensién» en los diferentes contextos de
uso se aplica cuando se satisface un requeri-
miento, el cual puede ser mediado por alguien
(p-e. profesor) o implicito en la misma interac-
cién que se establece con el material de estudio
que se observa, escucha o lee, segtin sea el caso.

Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000) han
sugerido que los actos o procesos cognoscitivos
son formas de comportamiento a los que no
cabe adjetivar como internos, privados u ocul-
tos, demostrando 16gicamente que mds bien es-
te término refiere a una categoria de logro?, la
cual describe el ajuste o la correspondencia del
comportamiento del sujeto respecto a un reque-
rimiento social y/o educativo (Canales, Morales,
Arroyo, Pichardo, & Pacheco, 2005; Irigoyen,
Jiménez, & Acuifia, 2004,2007; Zarzosa & Lu-
na, 2007). Desde este presupuesto, la compren-
sién no es algo que el individuo «tiene», sino algo
que el individuo hace (observar, escuchar, leer,
sefialar, hablar y escribir) en relacién con la mo-
dalidad del material de estudio. Asi, una persona
no «posee comprensiony, sino que se ajusta ante

1 Unacategorfa de logro, como la palabra misma lo subraya, es aquella en la que los términos
indican, sugieren o tienen que ver con resultados, productos o consecuencias.
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determinados criterios de tareas (identificacion,
descripcién, relacion, formulacién, elaboracion)
cumpliéndolos de manera efectiva, a lo cual se
le denomina “comprensién”.

Ahora, con la insercién de las nuevas tecnolo-
gias, es cada vez mds frecuentemente incorporar
a las secuencias didécticas de los profesores, ma-
teriales variados (video, texto, audio, imédgenes),
sin que en muchas ocasiones se atienda a las
modalidades lingiisticas involucradas y a los
criterios que se solicitan a los estudiantes en
términos del tipo de tarea y su nivel de comple-
jidad, dando por supuesto que la mera inclusién
de estas variaciones produce un aprendizaje mds
efectivo. Por ejemplo, un texto puede tener la
misma funcién que un video si lo que se le pide
al alumno es solo el sefialamiento de aspectos
contextuales o de situacionales a partir de este,
pues no es el material por si mismo lo que de-
termina su «valor didéctico», sino el criterio de
logro o ajuste que permite evaluar la manera y
el nivel de contacto funcional del estudiante.

En otro espacio se ha propuesto analizar la
comprensién como interaccién entre el estu-
diante y los objetos referentes concretados en
materiales de estudio (texto, video, conferen-
cia, grifico, material multimedia, entre otros)
en condiciones definidas por el drea de conoci-
miento, los requerimientos por cumplir en la in-
teraccién (explicitados por los aspectos concep-
tuales, instrumentales y de medida de esta rea)
y las condiciones situacionalmente necesarias
para que la interaccién entre estos pueda ocurrir
(Acuiia, Irigoyen, & Jiménez, 2010 e Irigoyen et
al.,2004). Esta propuesta se sustenta en una teo-
ria de desarrollo funcional del comportamiento
para el andlisis de los procesos educativos (Iba-
fiez & Ribes, 2001; Irigoyen, 2006); las venta-
jas y sus implicaciones en cuanto el abordaje
metodoldgico de esta aproximacién han sido
discutidas anteriormente (Acufia et al., 2010).

Pogré (2007) enfatiza que toda propuesta di-
dictica se fundamenta en una concepcién expli-
cita o implicita acerca del concepto que se esté



analizando, en este caso, del concepto de com-
presién que se tenga. Por ejemplo, si un profesor
plantea que para comprender es suficiente que
el estudiante repita o transcriba informacién a
partir de lo que se dijo o hizo en clase, entonces
el profesor enfatizara este tipo de actividad du-
rante sus clases. De hecho, en muchos casos es
comun encontrar la equivalencia entre «leer» y
«textear», o leer y reproducir grafias con la com-
prensién lectora, la cual implica necesariamente
distintas competencias tanto ejecutivas (identi-
ficar y realizar las acciones requeridas a llevar a
cabo) como imaginativas (reconocer el episodio
mencionado, narrado o descrito comportindose
«como si» estuviera en la situacién) y tedricas
(identificar y responder a las relaciones intra-
lingiiisticas establecidas) que, segin Fuentes y
Ribes (2001), se pueden caracterizar a partir del
efecto que produce el escritor en el lector (ac-
tuativo, constativo y definicional).

Por otra parte, en un estudio llevado a cabo
por el Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacién (Trevifio et al., 2007), se sefiala que
las concepciones sobre la lectura y su compresién
son un referente muy importante para entender
las précticas docentes: «Las concepciones de los
docentes —entendidas como saberes y creencias—
sobre la comprensién lectora enmarcan las prac-
ticas docentes» (p.27). En el estudio, los autores
reportan que mds de la mitad de los docentes de
los diferentes grados en educacién basica pien-
sa, por ejemplo, que ejercicios como contestar
cuestionarios o hacer resimenes a partir de lo
leido son las actividades que mds promueven la
comprension lectora. Otro aspecto importante
reportado por los autores consiste en que los
docentes no presentan diferencias en sus estra-
tegias de «apoyo ala comprensién» entre grados
escolares, ya que recurren a préicticas similares
tanto en primero como en cuarto y quinto gra-
dos. Se observé asimismo que cerca del 60 %
de los profesores implementa précticas como la
realizacién de ejercicios mecdnicos de extraccién
de informacién literal de los textos, asi como
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actividades descontextualizadas y carentes de
funcionalidad comunicativa.

En este tenor, Carrasco, Bonilla y Peredo (2008)
caracterizaron los planes de estudio de los pri-
meros cuatro grados de primaria sefialando asi
«la ausencia de criterios de progresién en la for-
macion de lectores» (p. 41), siendo la estrategia
mds frecuente para la comprensién de textos
académicos, la lectura en grupo en horas de cla-
se, generalmente seguida de alguna actividad
en comun (exposicién, opiniones individuales,
comentarios y aclaraciones).

Por su parte, Ray (2011) analiz6 los textos
expositivos de los libros de texto de Espaiiol,
Lecturas y de Espafiol Actividades (correspon-
dientes al programa de estudios 1993 de 2.°,
3.2y 4.2 grados) con el propésito de examinar
si se observa una progresién en las demandas
y mediaciones sobre la comprensién lectora de
textos expositivos. Al respecto, se demostré que
tanto los materiales académicos para el alum-
no como para el maestro presentan deficiencias
importantes, asi como estrategias por parte de
los profesores para promover el desarrollo de la
comprensién lectora.

Los estudios citados senalan aspectos impor-
tantes en cuanto a la ensefanza y la evaluacién
de la comprensién lectora, cuyas estrategias uti-
lizadas poco tienen que ver con la gradacién
de los criterios de logro y evaluacién ni con la
exploracién de los repertorios de los estudiantes
en el logro de un desempefio escolar exitoso. El
profesor tiene un efecto sustancial sobre el des-
empefio que el estudiante establece en relacién
con los materiales de estudio, asi como con el ti-
po de material de estudio que se selecciona para
cada interaccién diddctica (texto, texto-gréfico,
texto-imagen, audio, audio-imagen), para lo cual
la especificacién de los propésitos de la leccion,
la presencia de ilustraciones en el material y los
criterios de tarea que se soliciten son funda-
mentales (Mares et al., 2006). Estos aspectos se
observarin a continuacién de forma detallada.
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Dominio disciplinar/
Ambito funcional de desempefio

Contingencia Tipo de Tarea

Objetivo instruccional —‘

-

Y

Y

Cerrada

Variaciones en
Instancia,
Modalidad,
Relacion.

Y

Y

Y

Docente Estudiante

A
Y

Y

Planeacion
didactica,
Exploracién

Abierta

D

A

Objetos
referentes

[

Logro

Y

Ligado al objeto

competencial,
Prescripcion criterios,
llustracion,
Supervision,
Retroalimentacion,
Evaluacion.

[

Ligado a operacién
Desligado de operacién
Desligado de situacion

Observar/gesticular-sefalar,
Escuchar-hablar,
Leer-escribir.

Desligado de situacion
concreta

Fisicos; Sustitutos
(imagenes, prototipos,
expresiones simbdlicas);

Audiovisuales

Figura 1. Representacion de los elementos minimos necesarios para el disefio de una evaluacién (Fuente:

Jiménez, Irigoyen, & Acuia, 2011, p. 85).

CONSIDERACIONES SOBRE LA
INTERACCION DIDACTICA, EL DISCURSO
DIDACTICO Y LOS CRITERIOS DE LOGRO
Desde nuestra perspectiva las interacciones di-
dacticas son las relaciones que se establecen entre
sujetos (docente y estudiante) y objetos o situa-
ciones referentes (materiales de estudio) en con-
diciones definidas por el dmbito de desempefio
(disciplina o profesién), y que necesariamente
deberdn corresponder a un momento curricular
particular con el propésito de generar condicio-
nes propicias que permitan el aprendizaje del
estudiante (Irigoyen, 2006; Irigoyen et al., 2007).
Analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje
como interaccién diddctica ha posibilitado estu-
diar los momentos del desarrollo competencial
del estudiante en relacién con un drea de cono-
cimiento. Asi, a partir de estas interacciones es
posible investigar los segmentos sucesivos de
interacciones que se conforman (o se conforma-
rdn idealmente) como un desempefio efectivo y
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variado (desempefio competente) del aprendiz
en un drea de conocimiento o dmbito discipli-
nario particular.

Este planteamiento heuristicamente permite
analizar los aspectos pedagdgicos y psicolégicos
que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de contenidos cientificos, posibi-
litando dar cuenta de las maneras como se es-
tructuran las estrategias de ensefianza con los
referentes de la disciplina que se ensefia-aprende
y, por lo tanto, saber cudles son los efectos ge-
nerados por el discurso didéctico y el tipo de
material de estudio en un episodio instruccional
concreto, pudiendo caracterizar la modalidad
lingiiistica involucrada (como hablante, lector
o escritor), asi como el tipo y nivel de contacto
del estudiante, segtn sea el criterio (abierto o
cerrado). Estos aspectos quedan ilustrados en el
modelo de evaluacion (Figura 1) propuesto por
Jiménez, Irigoyen y Acufia (2011).

El concepto de dominio disciplinario, o 4m-



bito funcional de desempefio, hace referencia a
un orden determinado de materias o saberes, asi
como al 4mbito de una actividad. Describir un
dominio es identificar conjuntos de précticas.
Toda préctica adquiere sentido y significado en
cuanto forma parte de un determinado conjunto,
por lo que «actuar con sentido no es otra cosa
que hacerlo en concordancia con algin conjunto
de précticas» (Moreno, 1992, p. 60). Es en este
sentido que el andlisis de los criterios de ajus-
te, los tipos de tarea y la modalidad lingiiistica
tiene una funcionalidad especifica dentro de un
dominio disciplinario particular.

El objetivo instruccional expresa y especifi-
ca el criterio de ejecucién del estudiante y las
circunstancias bajo las cuales debera exhibirse
dicho desempefio. Asi, el objetivo describe la
competencia que el alumno debera desarrollar
como consecuencia del discurso did4ctico en
un episodio instruccional, en términos de la
descripcién del desempefio requerido ante una
situacién problema y las maneras (como crite-
rios morfoldgicos y funcionales) en que deberd
exhibirse para considerarse como logro o acierto.

En esta interaccién, la modalidad del discurso
didictico es fundamental para la obtencién del
logro en una situacién problema particular, co-
mo desempefio competente y/o inteligente. Por
lo tanto, el discurso didactico no implica la mera
oralidad del profesor, sino el vehiculo lingiiistico
que posibilita que el aprendiz entre en contacto
con los criterios que la situacién problema de-
manda, asi como las maneras pertinentes que le
permitirdn al estudiante ajustarse efectivamente
como un hacer o un decir efectivos. En este sen-
tido, Jiménez y Irigoyen (2005) plantean que el
discurso, como acto lingiistico, requiere que el
aprendiz cuente en su repertorio con las habili-
dades de lectura, escritura, escucha y habla perti-
nentes al dmbito, lo cual necesariamente implica
la evaluacién consistente de las competencias
lingtisticas de los educandos «en términos de
qué hablan, cémo lo hablan, qué tanto hablan,
y el nivel funcional de contacto con los diferen-
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tes materiales educativos» (p. 336), para que, de
esta manera, el docente pueda ir mediando las
maneras para lograr el desempefio meta o final
con respecto al desempefio actual. Es impor-
tante enfatizar que los estudiantes difieren en
su posibilidad de ajustarse en forma efectiva a
partir de su conocimiento previo o historia de
referencialidad, tanto en la identificacién de cri-
terios como en su posibilidad de ajuste a ellos
(Mateos & Flores, 2008).

De esta manera, el estudiante establece con-
tacto y se ajusta en funcién de la modalidad del
discurso didéctico y del material de estudio. A
continuacién y sin pretender ser exhaustivos, en
la Tabla 1 se describen las posibles relaciones
entre la modalidad del discurso didéctico, los
medios que pudiera utilizar el docente (como
objetos referentes), la modalidad lingtistica im-
plicada y los criterios de tarea sugeribles.

Asi, a partir del desempeifio exhibido o por
exhibirse ante los diferentes criterios de tarea,
podrian estimarse la manera y el nivel de con-
tacto funcional del estudiante con cierto tipo
de saberes (conceptuales, procedimentales, ac-
titudinales). Esto posibilitara tener criterios de
evaluacién tanto en lo cuantitativo como en lo
cualitativo, pudiendo caracterizar las formas de
contacto funcional con los materiales de estu-
dio. Finalmente, la idea de una evaluacién for-
mativa, como lo proponen expertos (IMoreno,
2010), implica la identificacién vy, por lo tanto,
la evaluacién de las circunstancias en las que el
estudiante adquiere las formas de hacer y decir
pertinentes a situaciones problema especificos,
proveyendo informacién del desempeiio efecti-
vo tanto a profesores (estrategias de ensefianza)
como a aprendices (estrategias de aprendizaje);
de esta manera ambos podrin ajustar sus des-
empefos de manera mds efectiva.

Al respecto, Mares (2001) elabor6 una pro-
puesta para analizar el desarrollo lingiistico,
a partir de la cual ha realizado estudios expe-
rimentales con nifios de educacién primaria

(Mares, Rueda, & Luna, 1990; Mares, Ribes, &
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Tabla 1. Modalidades del discurso didactico y medios a partir de los cuales se puede apoyar el docente

Saberes

Conceptuales

Modalidad de discur-

so didactico

Mediar el contacto
del alumno con las
maneras pertinentes
de decir-hacer que
el alumno deberd
cumplir en una
situacion problema

para la ensefanza y evaluacién de desempenos académicos.

Medio con el cual se pue-
de apoyar

Imagen fija (fotografia,
dibujo, pintura).

Texto (libro, libro electré-
nico, hipertexto).

Texto con imagen (mapa,

Modalidad lingiiistica invo-
lucrada

Escuchar-observar-leer
Escuchar-leer-sefnalar
Escuchar-leer-hablar

Escuchar-leer-escribir

Tipo de tarea

empeno actual con
el desempenio ideal,
en relacién con los
objetivos instruc-
cionales planteados
(evaluacién).

(ilustracion). diagrama, esquema, car- Identificar
tel, fotografia con texto).
Procedimentales | Moldea y modela las Imagen en movimiento Observar-sefialar-instrumentar | enunciar
maneras de hacer- (animacién, video, docu- ob habl ibi
decir pertinentes al mental, pelicula). servar-hablar-escribir
objetivo instruccional X X . . ~ i . .
- Multimedia (enciclopedia Observar-hablar-instrumentar | Relacionar | Referida a
planteado (practica). ! . N
en disco compactooen | gscychar-senalar-hablar instancia,
linea, sitios web, simula- modalidad
dores). Escuchar-sefalar-escribir Formular | Y/o relacion
Conceptuales- Monitorea el des- *Todas las anteriores Observar-sefalar
Procedimentales Elaborar

Escuchar-senalar
Escuchar-hablar-escribir

Escuchar-leer-

Escribir

Rueda, 1993; Mares, Rueda, & Plancarte, 1994;
Mares, Guevara, & Rueda, 1996) con el propé-
sito de caracterizar cémo ocurre el aprendizaje
de nuevas morfologias lingtisticas y el dominio
de contenidos al cambiar del modo oral al es-
crito, y del modo textual al oral y al escrito. En
sus estudios, Mares ha subrayado la importancia
que tienen las condiciones en las que se aprende
una determinada competencia lingtistica para
su transferencia a situaciones novedosas.
Autores como Camacho y Gémez (2007),
Mares (2001) y Mares y Rueda (1993) sefialan
que la exhibicién del comportamiento efectivo
ante situaciones novedosas dependerd de la me-
diacion del profesor (como estrategia de ensefian-
za) y del nivel de desligamiento de la respuesta
requerida en la situacién en la que se aprendié.
La transferencia, en términos funcionales, per-
mite estudiar cémo el desempefo aprendido
en una condicién particular puede facilitar un
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desempefio efectivo ante condiciones distintas
a las de ensenanza, por ejemplo:

a) cuando la misma respuesta se emite ante con-
diciones novedosas que comparten alguna
propiedad con las condiciones en las cuales se
ensef6 la respuesta (por ejemplo, desempenarse
efectivamente ante cambios en las instancias, las
modalidades y relaciones de los eventos), y

b) cuando una respuesta nueva comparte propie-
dades o dimensiones morfoldgicas referentes a
eventos, situaciones o relaciones ya aprendidas
ante condiciones diferentes (por ejemplo, es-
cribir a partir de la identificacién de eventos
relevantes, a escribir interpretando o emitiendo
juicios con respecto a dos principios cientificos).

A continuacién se describirin algunos de los re-
sultados obtenidos en esta direccién, que aportan
datos sobre la estructuracion de las condiciones



de ensenanza y su efecto en el comportamiento
de estudiantes de niveles basico y universitario,
comportamiento relacionado con las modalida-
des lingtiisticas de hablar, escribir y leer.

En un primer estudio, Mares, Rueda y Hui-
trén (1986) investigaron en qué medida el apren-
der a referir relaciones entre eventos al hablar
sobre un tema, se transferia al hablar y escribir
sobre otro tema en un grupo de nifios de segun-
do grado. En un primer momento se le pidié
a los nifios que escribieran y hablaran todo lo
que sabian sobre un tema relacionado con ani-
males (perros); a partir de eso se conformaron
dos grupos: control y experimental. El grupo
experimental no describié relaciones entre las
caracteristicas fisicas del animal, o entre las con-
ductas o habitos tipicos vinculados con sus con-
diciones de ocurrencia. A este grupo se le pidié
interactuar con un animal (cangrejo) y hablar
sobre él. Como estrategia de ensefianza, se les
mostrd a los nifios el animal vivo, se les hablé
sobre €l y se les enseiié a describir relaciones
entre las caracteristicas fisicas del animal y en-
tre las conductas del animal y sus condiciones
de ocurrencia. Posteriormente, a los dos grupos
(control y experimental) se les solicité hablar
y escribir sobre los dos temas (cangrejos y pe-
rros). Luego de la actividad, se encontraron los
siguientes resultados: a) los nifios ensefiados a
hablar sobre los cangrejos, al solicitarles que es-
cribieran lo que sabian sobre estos, lo hicieron
similar al lenguaje hablado, b) los nifios a los que
se les ensefié a establecer las relaciones con el
animal mostraron mayor transferencia al hablar
sobre un tema similar (de cangrejos a perros)
y ¢) los nifios del grupo entrenado mostraron
mayor transferencia al escribir sobre un tema de
animales (nuevamente sobre perros).

De esta forma se evaluaron dos tipos de trans-
ferencia del aprendizaje de las relaciones entre-
nadas, encontrdndose desempefios favorables de
un modo lingiistico a otro (de hablar a escribir)
y de un contenido a otro (de hablar sobre los
cangrejos a hablar sobre los perros). Las autoras
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replicaron el estudio en otras ocasiones (Mares,
Rueda, & Luna, 1990) y encontraron resultados
semejantes.

A partir de los resultados encontrados es po-
sible e importante sefialar cémo la incorpora-
cién del referente y el énfasis auspiciado por el
mediador (discurso didéctico) explicita la vin-
culacién de aspectos tanto aparentes como no
aparentes (a través de los conectivos), cumplien-
do un papel importante en la elaboracién de
relaciones de los nifios, ya que se observé una
clara transferencia hacia el tema no entrenado,
incluso un cambio en la calidad del contenido de
la referencia y la complejidad gramatical de sus
discursos, tanto dentro como fuera del mismo
tema, posibilitando la emergencia de relaciones
funcionalmente equivalentes entre contenidos.

En un segundo momento, los autores investi-
garon si se tenfan los mismos resultados cuando
las condiciones de entrenamiento-transferencia
cambiaban, ahora de leer a hablar y escribir sobre
un tema. Mares, Ribes y Rueda (1993) evalua-
ron si el contacto repetido con la descripcién de
relaciones (usando los conectivos para, cudndoy
por qué) solo por medio de la lectura modificaba
en los nifios las formas de hablar y escribir sobre
un tema similar. En este caso, los autores no en-
contraron el uso generalizado de la descripcién
de relaciones a otros temas.

En este sentido, posteriormente Mares, Gue-
vara y Rueda (1996) estudiaron las caracteris-
ticas que deberia tener un texto para promover
contacto efectivo con los referentes, en nifios de
segundo grado de primaria. Las autoras demos-
traron que la lectura de contenidos «novedosos»
en lectores principiantes, solo puede estructu-
rarse en niveles de mayor complejidad cuando
se utilizan estimulos de apoyo para el texto, es
decir, cuando las caracteristicas del texto estin
orientadas a garantizar la interaccién contextua-
lizada del nifio con los contenidos novedosos.
En este estudio, la interaccién se logré mediante
las siguientes condiciones: 1) agregar un dibu-
jo por cada relacién descrita en el material; 2)
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incluir un dibujo incompleto que el nifio debia
terminar después de leer el texto, cuya la parte
faltante representaba precisamente la relacién
leida, y el nifio debia dibujarla sin observar el
dibujo muestra; y 3) contestar preguntas escritas
sobre las relaciones entre eventos que el nifio
habia leido; al contestar la pregunta, el nifio so-
lamente podia observar los dibujos, pero no el
texto. Este estudio probd, adicionalmente, que
la interaccion directa con el referente o con su
imagen grifica, en el contexto del discurso o ex-
presién verbal, es una condicién necesaria para
que las competencias lingiisticas se estructuren
efectivamente en el nivel referencial en nifios
de segundo grado.

En general, los datos reportados por Mares,
Ribes y Rueda (1993), Mares y colaboradores
(1996),y Pineda, Aguirre, Gémez y Mares (2008)
coinciden en lo siguiente: a) los textos bien es-
tructurados facilitan la comprensién, especial-
mente en los lectores poco hébiles; b) el uso
de imdgenes representativas facilita también la
comprension; ¢) las solicitudes de actividad con
respecto a las imdgenes ayudan a la compren-
sién; d) las preguntas de inferencia tienden a
promover una mejora en la comprension de la
lectura y la transferencia de lo aprendido.

Estos trabajos apoyan la tesis de que los nive-
les funcionales en los cuales se aprende y ejercita
una competencia lingtistica promueven dife-
rencias considerables a favor del grupo de ma-
yor desligamiento de las propiedades fisicas de
los eventos referentes, aspecto necesario cuando
se habla de la ensefianza-aprendizaje de con-
tenidos cientificos. Llevando este resultado al
contexto de aula, se piensa en la variacién de
desempefios que podrd generar un profesor a
partir de un contenido particular, ejemplificando
con una imagen o video un concepto, operacién
o relacién a partir de la cual se pueden solici-
tar desempefios tales como escribir, ilustrar o
platicarle a otros sobre el contenido particular
de referencia. En este sentido, se sugiere que el
profesor deberia auspiciar aquellas habilidades
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y competencias que le permitan al estudiante
tener mayor posibilidad de transferencia.

Pacheco (2010) enfatiza la diferencia entre
el lenguaje hablado y el lenguaje escrito. Con-
sidera que el lenguaje hablado es generalmente
evanescente, mientras que el escrito es de mayor
permanencia y posibilita que otros individuos
puedan entrar en contacto entre ellos, con el pro-
pio escritor y con lo escrito, incluso en momen-
tos posteriores a los de la elaboracién del texto.

En relacién con estudios llevados a cabo con
estudiantes universitarios, estos muestran re-
sultados similares a los encontrados con estu-
diantes de primaria. Arroyo (2002) evalué los
efectos de entrenar distintos tipos de contactos
previos con el referente de un texto en una prue-
ba de comprensién lectora. Su estudio estuvo
conformado por cinco grupos experimentales,
correspondientes a los cinco niveles funciona-
les (propuestos por Ribes & Lépez, 1985). La
investigacién encontré que el porcentaje de res-
puestas correctas en la prueba de comprensién
fue incrementdndose ligeramente conforme se
acrecentaba el nivel de complejidad del entre-
namiento (en términos de desligamiento de las
propiedades fisicoquimicas), lo cual parece se-
mejante a lo encontrado por Mares y colegas
(1993,1996). No obstante, las diferencias entre
los grupos de mayor complejidad fueron pocas,
e incluso el grupo de mayor desligamiento ob-
tuvo resultados ligeramente inferiores a los del
grupo adyacente.

En este sentido, Arroyo y Mares (2009) con
el objetivo de evaluar los efectos de las relacio-
nes entre objetos y sus elaboraciones lingtiisticas
sobre el ajuste lector de estudiantes universita-
rios, entrenaron cinco tipos de contacto, es decir,
construyeron experimentalmente cinco tipos de
relaciones entre los objetos de referencia y sus
elaboraciones lingtisticas (grupos experimen-
tales), relaciones que iban de lo mds simple a lo
mds complejo, mientras que en un sexto grupo
no tuvo ninguin tipo de entrenamiento (grupo
control). Los resultados demostraron que con-



forme se incrementa la complejidad funcional
—y/o abstraccién— de las relaciones objeto-expre-
si6n lingiistica, aumenta el porcentaje promedio
de aciertos, especificamente en los grupos que
implican una mediacién lingiistica compleja
con los referentes.

Cuando se hace alusién a lo que sugieren es-
tos estudios, no se habla de la mera repeticién
de lo que se hace o se dice, sino de la recreacién
de las maneras como ese hacer adquiere sentido,
trascendiendo la situacién de ensefianza, es decir,
condiciones de enseflanza que permiten que se
integren funcionalmenten interacciones lingiis-
ticas observacionales y manipulativas que se des-
liguen de las circunstancias espacio-temporales
de ocurrencia de cada una de ellas.

De esta manera, los rangos de aplicabilidad
de lo que se aprende dependen, entonces, de lo
que se hace respecto a los objetos de conoci-
miento en funcién de la modalidad lingiistica
participante (activos, reactivos) y de la forma
como tuvo lugar el aprendizaje resultante (de-
clarativo, actuativo). Pero también es necesario
considerar otros aspectos: la naturaleza de los
materiales de estudio-objetos referentes (texto,
texto-grafico, texto-imagen, audio, audio-ima-
gen) con los que se debe interactuar; la tarea o
situacién problema (cerrado —criterio de ajuste
que solo presenta una opcién de respuesta po-
sible—, abierto —criterio de ajuste que puede ser
respondido de distintas maneras—) a la cual se
exponen los individuos; y los criterios de tarea
que deben satisfacerse como resultados o logros

(Jiménez et al., 2011).

DISCUSION

La evaluacién del aprendizaje, a decir de auto-
res como Bazin, Castafieda, Macotela y Lépez
(2004) e Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011), es
un proceso que implica decidir —con base en
supuestos tedricos— los objetivos establecidos,
el procedimiento, los instrumentos y las condi-
ciones para recoger informacién del desarrollo
y logro en el proceso de ensefanza-aprendizaje,
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asi como definir el tipo de anlisis de la informa-
cién recogida y asumir juicios de valor. En otras
palabras, se trata de un proceso de obtencién de
informacion para valorar y ponderar la toma de
decisiones con respecto a contenidos y estra-
tegias diddcticas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de contenidos cientificos.

Una evaluacién que permita retroalimentar el
quehacer cotidiano en aula a nuestra considera-
cién necesariamente deberd atender a las carac-
teristicas individuales y grupales en las que estin
insertos los estudiantes. Hay que reconocer que
las Ultimas reformas educativas introducen, al
menos en el discurso, la necesidad de atender ala
diversidad y de hacer adaptaciones curriculares
que consideren las necesidades de los aprendi-
ces, sin embargo, las interacciones didacticas y
las formas de evaluacién siguen pareciéndose en
buena a medida a las de hace mis de dos décadas
(Acuiia, Irigoyen, & Jiménez, 2011).

Moreno (2010) ha sefialado que las pruebas
nacionales estandarizadas que se aplican actual-
mente, por su propia naturaleza y disefio no
pueden reconocer la diversidad de las poblacio-
nes escolares a las que se les suministran, aun-
que la informacién que brindan y las decisiones
que se toman a partir de estos datos estin afec-
tando de manera significativa la actuacién de
los centros escolares. A nuestro juicio, deberdn
complementarse con evaluaciones criteriales que
den informacién mas detallada de la trayecto-
ria (cuantitativa y cualitativamente) del desem-
pefio del estudiante desde el ingreso hasta su
egreso en cualquier nivel de formacién, como
desempefio(s) ideal(es), e incluso, su seguimien-
to en la solucién de problemas en lo profesional
o cientifico.

Si se quiere que se cumpla una de las premisas
que sustentan una de las tendencias actuales en
educacién —la formacién de sujetos cuyo des-
empefio sea inteligente y creativo—, es necesario
planear interacciones diddcticas mds efectivas y
novedosas, que permitan auspiciar un contacto
distinto de haceres y decires del estudiante con
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los saberes de la disciplina que aprende. Pache-
co y Villa (2005) han indicado que cuando las
competencias que se entrenan se estructuran en
niveles de mayor abstraccién o desligamiento
(p-e. lecturas mediante las cuales el estudiante
entra en contacto con las relaciones descritas en
el texto, siendo capaz de contestar preguntas de
inferencia y parafraseo), se integran o quedan
vinculadas inclusivamente aquellas de menor
complejidad (p.e. el texteo, la copia de un ma-
terial o la lectura en la cual las respuestas del
estudiante se encuentren autocontenidas).

Los resultados mostrados en el presente ma-
nuscrito llevan necesariamente a proponer cam-
bios en las metodologias de ensefianza-apren-
dizaje. Mejia y Camacho (2007) plantean cémo
la insercién de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién pueden permitir variaciones
en los materiales que utiliza el profesor cuando
estd impartiendo su clase. En un estudio lleva-
do a cabo por los autores, se evalto el grado de
aprendizaje sobre temas de geografia, utilizando
en un grupo la interaccién didactica de modali-
dades lingiiisticas tales como observar-senalar,
escuchar-hablar y leer-escribir; mientras que en
un segundo grupo se impartié una clase tradi-
cional (meramente expositiva). Los resultados
muestran algunas ventajas que se pueden obte-
ner al usar tecnologia con una funcién didéctica.

Es importante senalar que el uso de la tec-
nologia (videos, imédgenes, conferencias, entre
otros) en el 4mbito escolar servird cabalmen-
te para promover desempefios competentes y
creativos si sus posibilidades didécticas se co-
rresponden pertinentemente con los haceres y
decires de los profesores y de los estudiantes en
relacién tanto con los objetivos instruccionales
como con los criterios disciplinares pertinentes,
requiriendo explicitar los desempefios esperados
tanto del profesor como del estudiante, con la
intencion de evaluar la coherencia de los desem-
pefios exhibidos (en lo conceptual, instrumental
y actitudinal).

De esta manera, se plantea la necesidad de di-
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sefiar episodios instruccionales que promuevan
arreglos didacticos que posibiliten interaccio-
nes que le permitan al aprendiz generar reper-
torios aplicables a situaciones diferentes, pero
congruentes con el ambito funcional de desem-
pefio correspondiente (como hablante y escri-
tor). Adicionalmente a las formas de evaluacién
tradicional, y considerando que los aprendices
tienen historias de referencialidad heterogéneas,
se requiere evaluar la comprensién lectora con
las variaciones acordes con el momento de for-
macion, el criterio de desempeio por establecer
y el requerimiento del drea de conocimiento o
disciplinario particular.
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