dménéiészio de Edvoacién

INSTITUTO DOMINICANO DE EVALUACION E
INVESTIGACION DE LA CALIDAD EDUCATIVA

LAS CONCEPCIONES DOCENTES SOBRE
LA LECTOESCRITURA'Y LOS FACTORES
DE EXITO O FRACASO ESCOLAR

S

IDEICE

Santo Domingo, Republica Dominicana
Mayo 2013




Lic. Josefina Pimentel, Ministra de Educacién

Titulo: Las concepciones docentes sobre la Lectoescritura y los factores de éxito o fracaso escolar.

Maria Eugenia Paniagua, Secretaria Ejecutiva de CECC/SICA
Dr. Julio Leonardo Valeirdn, Director Ejecutivo de IDEICE

Investigadora responsable
Dinorah de Lima Jiménez

Investigadora contraparte
Glenny Bérquez

Consultora
Celia Diaz Arguero

Validacion del cuestionario de lectoescritura
Celia Diaz Arguero

Norma Mena

Vilma Gerardo

Asesoria tedrica y metodolégica
Julio Leonardo Valeirén

Basilio Florentino

Damaris Diaz

Luis Camilo

Julian Alvarez

Andlisis estadistico
Miguel Frias
Luis Dominguez

Aplicacion de los instrumentos

Alexes Andrés Algarrobo M., Awilda Maldonado A.,
Biviana Alcantara D., Clari Rosa Nunez, Damaris Alt.
Rodriguez A., Danitza Soledad Mirabal A., Daysi
Medina C., Dinsel Manzueta A., Elba Dolores Burgos
C., Eligia Reyes C., Genaro Antonio Mencia M., Ibelise
Garcia C, José M. Frias de Jesus, José Maria Valenzuela
C., José Ramoén Ceballo del O, Juan Nepomuceno
Pefa M., Juan Radhamés Ortiz L., Juana Pérez P,
Junior Francisco Pefa R, Liduvina S. Cordero C., Luis
Felipe Mateo T., Manuel de Jesus Bueno U, Maria Georgina
Acevedo P, Maritza Del Villar H., Octavio Galan C,,
Rafaelina De Jesus Sosa G., Ruth Delania Cuevas
G., Santa G. Azor K., Santos Concepcidn, Lic. Pedro
Bazan C.h., Basilia Diaz, Andrés Marte, Josefa Pérez
C., Juan Mario Reyes, Juana Tiburcio P, Jesuita Mejia,
Leocadio Santana S. Magalis Lockwart, Marcos
Lantigua, Robert Rivera

Coordinacion en las regionales

Lic. Jesuis Maria Lépez, Neice Brioso Galvan,
Lic. Angela Antonia Pérez Mafio, Lic. Iveth Yulissa

Mancebo De Perdomo, Lic. Juana Tiburcio,
Lic. Pedro Bazan Chireno, Lic. Agustina Cruz Garcia,
Licda. Elba Milagros Suero, Lic. German Espinal

Bueno, Lic. Ana Silvia Rodriguez Ventura, Lic. Persi

Raquel Cuevas Méndez, Lic. Maria H. Olivares,

Lic. Mercedes Campusano, Lic. Lilian Hortensia
Pérez Monegro, Lic. Gabina Hernandez Guzman,
Lic. Sonnia Maximina Rosario, Lic. Magaly Manzueta
Mena, Lic. Yesenia Maribel Santa Maria Moreno,
Lic. Hirdhen Diaz Encarnacién

Monitoreo del proceso de levantamiento de datos
Sonnia Méndez, Geovanny Lachapelle, Glenny
Borquez, Pedro Chirino, Mirelis Cabral, Germania
Jiménez Sanchez, Arlés Cruz, Ybernia Matos, Nurys
Gonzalez, Dinorah de Lima, Elaine Martes y Mirna
Feliz.

Coordinacion de la creacion de la base de datos
Miguel Frias Méndez

Procesamiento de la Informacion

Mirna Féliz, Alexis Almanzar, Arlés Cruz, Lisselotte
Segura, Jessica Fiallo, Laura Lépez, Germdn Berroa,
Ariel Artiles, Luis Jiménez, Jeniffer Vilchez, Elaine
Martes.

Coordinadora de enlace con las Regionales
Elaine Martes

Coordinacion Administrativa
Yaniny Cabrera
Ybernia Matos
Alberto Garcia

Centro de Documentacion
Dilcia Armesto Nunez

Diagramacion
Yeimy Olivier

Correccion de estilo
Thelma Camilo Rosas
Edicion

Mayo 2013

ISBN: 978-9945-8859-2-7
Impreso en

Santo Domingo, DN.,
Republica Dominicana






AGRADECIMIENTOS

ElI MINERD, la CECC/SICAy el IDEICE agradecen al Instituto Superior de Formaciéon Docen-
te Salomé Urefa y 34 de sus estudiantes de la carrera de educacion, a los 84 maestras y
maestros del Ministerio de Educacién de la Republica Dominicana por sus sugerencias en
el estudio piloto de los instrumentos, a los 2, 244 directores y directoras de centros educa-
tivos, subdirectores y subdirectoras, coordinadores y coordinadoras docentes asi como a
los maestros y maestras del Primer Ciclo del Nivel Basico que proporcionaron tan valiosas
informaciones para la realizacién de esta investigacién. Se reconoce su compromiso y
disposicion de contribuir con un mayor conocimiento del sistema educativo dominicano.



INDICE DE CONTENIDO

PREFACIO

RESUMEN EJECUTIVO

PRESENTACION

CAPITULO I: INTRODUCCON
1.1 La estructura social Dominicana

1.2 El concepto de fracaso escolar
1.3 Los observables relacionados con el éxito y el fracaso escolar
1.4 Significancia del estudio

1.5 Preguntas de investigacion

CAPITULO IIl: MARCO DE REFERENCIA

2.1 Antecedentes tedricos

2.2 Antecedentes metodolégicos

CAPITULO Ilii: DISENO DE INVESTIGACION Y METODOLOGIA

3.1 Poblaciény muestra

3.2 Ubicacion geografica del proyecto

3.3 Descriptores, indicadores e instrumentos

3.4 Caracteristicas de los instrumentos de recoleccion de datos
3.5 Procedimiento de recoleccion de la informacion

CAPITULO IV: ANALISIS DE RESULTADOS

4.1 Resultados del cuestionario sobre informacién general

4.2 Resultados del cuestionario sobre Lectoescritura
4.3 Factores relacionados con el enfoque de alfabetizacion

4.4 Casos con puntuaciones extremas

CAPITULO V: DISCUSION DE LOS RESULTADOS

CAPITULO VI: CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

REFERENCIAS

ANEXOS

43
44
49
50
51
56

59
59
74
84
90
94

105

110

115




INDICE DE DIAGRAMAS, TABLAS, CUADROS Y GRAFICOS

DIAGRAMAS
Diagrama 1.1.1: Algunos elementos de la estructura social dominicana
Diagrama 1.1.2: Los elementos del sistema educativo
Diagrama 2.1.1: Paradigma pedagdgico Tipo |
Diagrama 2.1.2: Paradigma pedagdgico Tipo Il
Diagrama 2.1.3: Elementos de los enfoques de alfabetizacion

CUADROS
Cuadro 1.3.1: Puntaje promedio de estudiantes de tercer grado en la prueba SERCE de lectura -—-----
Cuadro 1.3.2: Niveles de desemperio en comprensién lectora en la prueba SERCE de los estudiantes

de 3roy 6to de Republica Dominicana
Cuadro 2.1.1: Enfoques de alfabetizacién
Cuadro 2.1.2: Propdsitos del Area de Lengua Espafiola del curriculo dominicano para el aprendizaje
de lalengua escrita
Cuadro 2.2.1 Matriz del cuestionario de Vilanova, Garcia y Sefiorino

TABLAS

Tabla 3.1.1: Centros del Nivel Basico por zona y sector
Tabla 3.1.2: Centros del Nivel Basico con Primer Ciclo completo por zona y sector ----------------
Tabla 3.1.3: Centros del Nivel Basico por sector y zona
Tabla 3.1.4: Centros “grandes” por zona y sector
Tabla 3.1.5: Promedio de matricula de Centros “grandes” segun zona, sector
Tabla 3.1.6: Estadisticos del indice de fracaso, seguin nivel de fracaso escolar de los centros seleccionados —
Tabla 3.1.7: Distribucion de centros segun indice de fracaso escolar
Tabla 3.1.8: Distribucion de la muestra por Regional e indice de fracaso escolar --------------------
Tabla 3.1.9: Cantidad de centros por zona y matricula
Tabla 3.2.2: Centros participantes segun Regional Educativa
Tabla 3.3.1: Operacionalizacién de los objetivos, descriptores, indicadores e instrumentos -------------
Tabla 3.4.1: Ejemplo de item del cuestionario de Lectoescritura
Tabla 3.4.2: Niveles de dominio segun enfoque de alfabetizacién
Tabla 3.5.1: Fechas del levantamiento de la informacion en las Regionales Educativas --------------
Tabla 3.5.2: Agenda de induccién a los aplicadores de los instrumentos
Tabla 4.1.1: ;Hacia cudl de estos niveles est4 dirigida tu formacién inicial: profesorado o licenciatura? ------
Tabla 4.1.2: ;Participas en reuniones de Grupos pedagdgicos?
Tabla 4.1.3: jRecibes acompafamiento en tu trabajo de aula?
Tabla 4.1.4: ;Algunos de tus estudiantes trabajan fuera de casa?
Tabla 4.1.5: ;En cudl grado ensefas en el centro que representas en este estudio? ---------------
Tabla 4.1.6: ;Cuantos estudiantes tienes en tu grupo de este centro que representas? -----------------
Tabla 4.1.7: En tu grupo de estudiantes, jalguno de ellos no domina el espafiol? ------------------
Tabla 4.1.8: La mayoria de los estudiantes de tu grupo que no dominan el espaiol ;Cudl idioma
hablan?

25
26
35

16

17
33

37
41

44
45
45
45
46
46
47
48
49
50
50
53
53
57
58
66
67
68
71
71
71
72

73



Tabla 4.2.1: Nivel de significancia en las diferencias entre centros con alto y bajo indice de
fracaso escolar
Tabla 4.2.2: Proporciones de respuestas de los docentes segun indicadores de los enfoques
de alfabetizacion
Tabla 4.2.3: Nivel de significancia en las diferencias entre los géneros segun enfoque ------------
Tabla 4.2.4: Nivel de significancia en las diferencias entre el género del maestro de 1ro a

4toy enfoque
Tabla 4.2.5: Nivel de significancia en las diferencias entre grado y enfoque de alfabetizacion--
Tabla 4.2.6: Promedio obtenido por maestros de 1ro a 4to en el Enfoque constructivista ----------
Tabla 4.2.7: Nivel de significancia en las diferencias entre la frecuencia de acompafamiento y
puntuaciones en el Enfoque constructivista
Tabla 4.2.8: Promedio en enfoque, indice de fracaso, matricula y zona en tres casos de centros
educativos

GRAFICOS
Grafico 3.2.1: Republica Dominicana: Regionales Educativas
Gréfico 4.1.1: Distribucion de los docentes segun sector
Grafico 4.1.2: Distribucion de los centros educativos segun zona geografica --------------------
Gréfico 4.1.3: Distribucion de los docentes segun zona geografica
Grafico 4.1.4: Distribucion de los docentes segun cargo que desempena
Gréfico 4.1.5: Distribucién segun género
Grafico 4.1.6: Distribucion de los docentes segun tanda
Gréfico 4.1.7: Distribucion de los docentes seguin afos en servicio
Grafico 4.1.8: Distribucién de los docentes segun edad
Grafico 4.1.9: Ademas del cargo en este centro ;Realizas otros trabajos?
Grafico 4.1.10: ;Eres profesor o profesora de alguna universidad o instituto de formacion
docente?
Grafico 4.1.11: Nivel académico mas alto obtenido
Grafico 4.1.12: jHas participado en cursos de actualizacién sobre Matemdtica o Lectoescritura
en los ultimos 3 afos?

Grafico 4.1.13: ;Con qué frecuencia se realizan Grupos pedagogicos en tu escuela? -----------
Grafico 4.1.14: Si recibes acompafamiento, jcon qué frecuencia?
Grafico 4.1.15: Si te acompanan, jquién te acompafa con mas frecuencia?
Gréfico 4.1.16: Cantidad de estudiantes por grupo segun zona
Grafico 4.2.1: Media nacional de respuestas de los docentes segun enfoque de alfabetizacion -
Gréfico 4.2.2: Enfoques de alfabetizacion segun centros de Alto y Bajo indice de fracaso escolar ------
Grafico 4.2.3: Enfoque segun zona geografica de los centros
Grafico 4.2.4: Valores de la media y la desviacion estandar segun enfoque
Grafico 4.2.5: Dispersion de las puntuaciones en el Enfoque constructivista ---------------------
Grafico 4.2.6: Dominio de enfoque de alfabetizacién
Gréfico 4.2.7: Proporcién de maestros y maestras segun puntuaciones en el Enfoque
constructivista

75

82
85

85
86
86

89

91

49
60
61
61
62
62
63
64
64
65

65
66

67
68
69
70
72
74
75
76
77
77
78

79




Gréfico 4.2.8: Proporcién de maestros y maestras segun puntuaciones en el Enfoque
directo
Gréfico 4.2.9: Dominio de enfoque de alfabetizacién maestros y maestras del Primer Ciclo ------
Grafico 4.2.10: Dominio de enfoque de alfabetizacién en acompanantes
Grafico 4.2.11: Dominio de enfoque de alfabetizacion en coordinadores docentes ------------
Gréfico 4.2.12: Distribucion de los Indicadores por enfoque de alfabetizacion segiin maestros
y maestras del Primer Ciclo
Grafico 4.2.13: Distribucién de los Indicadores por enfoque de alfabetizacién segun
acompanantes de maestros

Grafico 4.2.14: Porcentaje nacional de docentes-seguin género y enfoque de alfabetizaciéon -----
Grafico 4.2.15: Porcentaje nacional de maestros y maestras segun género y enfoque de

alfabetizacién
Grafico 4.2.16: Porcentaje nacional de maestros segun grado en que ensefian y enfoque de

alfabetizacion
Grafico 4.2.17: Puntaje nacional de maestros seguin edad y enfoque de alfabetizacién -------
Grafico 4.2.18: Puntaje nacional de docentes segun nivel académico y enfoque de

alfabetizacién
Grafico 4.2.19: Distribucion del Enfoque constructivista en los maestros y maestras de 1ro a
4to segun frecuencia de acompanamiento
Grafico 4.2.20: Valor porcentual en el Enfoque constructivista en tres casos de centros
educativos
Grafico 4.2.21: Valor porcentual en el Enfoque directo en tres casos de centros educatvos-----—---
Grafico 4.2.22: Valor porcentual distractor en tres casos de centros educativos------------------

79
80
81
82
83

83
84

84

85
87

88

89



PREFACIO

En el afno 2010, la Coordinadora Educativa Cultural Centroamericana-Sistema de Integra-
cion Centroamericana (CECC-SICA) junto con los ministros de los paises Centroamericanos
y de Republica Dominicana, acordaron realizar un estudio sobre el fracaso escolar en los
primeros grados de la educacion basica. Cada uno de los ministros se comprometié con in-
vestigar en sus respectivos paises sobre “La ensefianzay el aprendizaje de la Lectoescritura
y la Matemdtica como factores del fracaso escolar”. Se trataba de desarrollar un proyecto
que generara espacios de produccion y difusion de conocimientos que contribuyera con la
superacion del fracaso escolar en los paises participantes.

Como parte del acuerdo, Republica Dominicana contratd dos investigadoras para que cada
una realizara uno de los dos componentes del estudio: Lectoescritura y Matematica. Ambas
fueron apoyadas por un equipo contraparte del Ministerio.

Dada la importancia del estudio para el pais, el Ministerio de Educacién de la Republica
Dominicana (MINERD) - a través del Instituto Dominicano de Evaluacién en Investigacion de
la Calidad Educativa (IDEICE)- decidié dar prioridad a la investigacion por medio de apoyos
técnicos y econdmicos de tal manera que se pudiese realizar de forma ampliada a fin de que
la poblaciéon estuviese estadisticamente representada.

Para desarrollar el estudio, el IDEICE lo asumié como un solo estudio con dos componen-
tes: Matematica y Lectoescritura. Ambos componentes desarrollaron un disefio de investi-
gacion similar en lo que respecta a algunos aspectos pero diferentes en otros. Asi, ambos
componentes tenian en comun que incluyeron dos fases: una cuantitativa con una muestra
nacional representativa y otra cualitativa con observaciones focales de la practica docente
en Lectoescritura y Matematica; en ambos casos se trabajé con la misma muestra de 2, 244
docentes (maestros y maestras de 1ro a 4to y los acompanantes de su practica en el cen-
tro educativo); en ambos componentes se utilizaron instrumentos (uno para Lectoescritura,
otro para Matematica y un tercer cuestionario sobre Informacion General cuyos resultados
fueron utilizados por ambos componentes), que fueron aplicados a dichos docentes en una
misma jornada. Igualmente, en ambos casos se finalizé la fase cuantitativa del estudio pero
la obtencién de datos de la fase cualitativa tuvo que ser pospuesta debido a la finalizacién
del afo escolar.

Sin embargo, ambos componentes se diferenciaron en dos aspectos importantes:1) en los
antecedentes tedricos y metodoldgicos dadas las caracteristicas propias de cada unoy 2) en
el disefo de instrumentos respondié a propdsitos diferentes. En el caso de Matematica, se
aplicé a los docentes una prueba para evaluar su dominio de contenidos matematicos. En
cambio, en el caso de Lectoescritura, se aplicd un cuestionario para indagar las conceptua-
lizaciones de los docentes acerca de la alfabetizacion y su practica.

En esta entrega, el IDEICE presenta el informe de la fase cuantitativa del componente de
Lectoescritura. En una entrega posterior, se presentaran los informes de la fase cualitativa y
el analisis comparativo entre sus respectivos resultados.

Toda propuesta de investigacidon experimenta cambios durante su desarrollo. En el caso
de Republica Dominicana, por sugerencia de algunas Direcciones Regionales, se acordé in-
cluir factores que también contribuyen con el éxito escolar. El cambio se realizé en el titulo
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aunque no en su disefo ya que, desde el principio, se consideraron centros con bajo y alto
indice de fracaso escolar. De esta forma, en la primera parte de esta entrega se presentan
los resultados de la fase cuantitativa del estudio de lectoescritura titulado: Las concepciones
docentes sobre la Lectoescritura como factores de éxito o fracaso escolar.

Dr. Leonardo Valeirén Ureia
Director Ejecutivo
IDEICE




|. RESUMEN EJECUTIVO

Se realizé un estudio para determinar los enfoques de alfabetizacion que predominan en
los docentes y su relacién con el fracaso escolar en escuelas con altos y bajos indices de re-
pitencia, sobreedad y abandono en una muestra representativa de centros educativos del
sector oficial y semi-oficial de la Republica Dominicana y las conceptualizaciones de los do-
centes acerca de la alfabetizacién. La muestra de centros es representativa de la poblacion
nacional de centros con 500 estudiantes 0 mas en la zona urbana y urbana marginal y 200
estudiantes o mas de la zona rural. Participaron 2,244 docentes (179 acompafiantes de la
practica de aula y 2,065 maestros y maestras de 1ro a 4to del Nivel Basico). Se utilizaron dos
cuestionarios: uno de Informacién General para estudiar las caracteristicas de los docen-
tes seguin datos personales (edad, sexo, entre otros) formacion recibida, acompanamiento,
cantidad de estudiantes por aula, etc. y otro cuestionario de Lectoescritura, para identificar
las conceptualizaciones sobre el enfoque de alfabetizacion Constructivista del curriculo
vigente y el Enfoque directo. Se encontré diferencias estadisticamente significativas entre
los docentes de su concepciéon sobre el aprendizaje de la lengua escrita. Asi, los centros
donde hubo una mayor proporcién de respuestas de corte constructivista se caracterizan
por tener un bajo indice de fracaso escolar, mientras que los centros donde se encontrd
una menor proporcién de este tipo de respuestas muestran un alto indice de fracaso. Se
encontré un predominio de respuestas de corte constructivista en la muestra de docen-
tes (56.62% la media nacional) y una menor proporcion en el Enfoque directo (18.97%, la
media nacional). El cuestionario incluyé un distractor (23.69%) como opcién de los items
que alcanzé una proporcién mas alta que el Enfoque directo. A pesar de predominar una
tendencia de respuestas de corte constructivista, el nivel de dominio de este enfoque fue
bajo. S6lo una maestra de zona rural presenté un desempefo alto de dominio (100%) al-
canzado solo por especialistas, apenas el 14.76% presenté un nivel medio de dominio en el
Enfoque constructivista y el 85.20% se ubica en el nivel mas bajo de dominio del enfoque.
Se presentaron diferencias significativas con respecto al sexo de los docentes, las maestras
tienden a proporcionar mas respuestas de corte constructivista que los maestros, las edades
de los mismos se dividen casi a partes iguales entre los menores de 40 anos y los mayores,
la proporcion de maestros con menos de 35 estudiantes por grupo es mayor que los que
tienen mas de esta cantidad. Se concluyé que los resultados del estudio aportan elementos
acerca de la necesidad de tomar en cuenta los niveles de conceptualizacién del maestro del
enfoque de la lengua del curriculo para su formacion, también se argumenta la importan-
cia de considerar la coherencia del paradigma pedagdgico entre las areas para la reforma
curricular que se encuentra desarrollando el pais y, por ultimo, la necesidad de reflexionar
sobre la transposicién didactica en la escuela por los maestros y maestras y en los espacios
formativos por los formadores.

Vi
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PRESENTACION

En este informe se presentan los resultados de la fase cuantitativa del estudio Las concepcio-
nes docentes sobre la Lectoescritura como factores de éxito o fracaso escolar. El mismo incluye
dos fases, una cuantitativa con una muestra representativa de docentes desarrollada en el
ano escolar 2011-2012, cuyos resultados se presentan en este informe y otra cualitativa que
consistird en la observacion de la practica de aula de algunos casos de los centros incluidos
en la muestra. Se trata de comparar dicha practica con los desempeios de los docentes en
el cuestionario de Lectoescritura aplicado en la fase cuantitativa. Se tiene previsto realizar
el estudio cualitativo en el transcurso del afo escolar 2012-2013.

El nivel de andlisis utilizado se limita a establecer si existe relacion entre los enfoques de
alfabetizacion de los docentes (maestros y maestras de 1ro a 4to y los acompafiantes de
su practica de aula), por un lado y los indices de fracaso escolar del centro educativo al que
pertenecen, por el otro.

La presentacion de este informe, esta estructurada en cinco capitulos. En el primero, Intro-
ducciodn, se describen los factores que inciden sobre el sistema educativo, tanto los externos
al mismo (pero condicionado por la estructura social en que el sistema se encuentra inmer-
so), como los factores internos del propio sistema educativo que interactian entre si por
medio de leyes de regulacion.

En el segundo capitulo, Marco de Referencia, se exponen los antecedentes tedricos y me-
todolégicos de esta investigacion. Incluye tanto los antecedentes relacionados con tipos
de paradigmas pedagdgicos generales y cdmo estos paradigmas se expresan en los en-
foques de alfabetizacion. El tercer capitulo, Disefio de investigacién y metodologia, contie-
ne el disefio del estudio, la poblacién, la muestra, los instrumentos y el procedimiento de
levantamiento de los datos. En el cuarto capitulo, Andlisis de resultados, se exponen los
datos encontrados. El siguiente capitulo, Discusién de los resultados, se analizan los datos en
relaciéon con el marco tedrico propuesto. Finalmente, en Conclusiones y recomendaciones,
se argumenta la pertinencia de los resultados en el marco de la problematica del contexto
social y educativo planteada en la Introduccién asi como las limitaciones e implicaciones del
estudio.

IDEICE 2013 1







CAPITULO I: INTRODUCCION

El propésito de trabajo consiste en estudiar la relacién entre los enfoques de alfabetizacion
que predominan en los docentes de 1ro a 4to del Nivel Basico y su relacién con los indices
de éxito o fracaso escolar de los centros educativos a los que pertenecen. El andlisis de cua-
les son sus concepciones de aprendizaje de la lengua escrita, sus concepciones acerca de la
naturaleza del sistema de escritura y la forma de implementar estas concepciones en el aula
a través de su practica alfabetizadora, contribuye a mejorar la comprensiéon de cémo los
maestros alfabetizan en los primeros grados y en qué medida su formacién ha contribuido
a que desarrollen un enfoque de alfabetizacién coherente con la propuesta curricular del
pais sobre el aprendizaje de la lengua escrita.

Aunque en el marco de este estudio, el foco de atencion es el maestro y la maestra del Pri-
mer Ciclo y quienes acompafian su practica, no se considera que el éxito o el fracaso escolar
sea una responsabilidad aislada de uno o algunos de los actores del sistema educativo (ni
el estudiante, el docente, el centro educativo, ni las instituciones formadoras de docentes)
sino que es el resultado de leyes de autorregulacion interna que caracteriza todo sistema,
cuyas debilidades deben ser identificadas.

Este doble aspecto del fracaso escolar que involucra tanto el enfoque de alfabetizacién
como los factores de la sociedad que confluyen en los bajos o altos indices de estos fracasos,
puede ser considerado utilizando algunas de las herramientas analiticas proporcionadas
por la teoria de Piaget respecto a las estructuras como sistemas (1976, 1981). Originalmente
Piaget desarroll6 el método estructuralista para estudiar las estructuras cognoscitivas del
nifo, la nifay para aproximarse a la construccién del conocimiento cientifico. No se cuenta
con referencia de que haya utilizado este método para analizar sistemas educativos ni tam-
poco que lo haya hecho para conocer las conceptualizaciones de los maestros y maestras
acerca de la alfabetizacion.

En rigor, Piaget estudia las estructuras conceptuales del nifo y del adulto mientras que las
estructuras sociales son de otra naturaleza. Por consiguiente, el comportamiento de estas
ultimas no puede ser explicado desde la perspectiva de Piaget. Sin embargo, algunas de las
herramientas analiticas que utilizé para investigar las estructuras cognoscitivas, pueden ser
utiles para lograr una aproximacion a las interrelaciones que se dan entre elementos de la
estructura social. En este trabajo se plantea la posibilidad de extrapolar en el andlisis de la
estructura social, algunos principios en los que este autor se basé para estudiar las estruc-
turas cognoscitivas.

Los siguientes principios estructuralistas de Piaget, pueden ser utilizados como marco de
referencia para lograr una aproximacion al fracaso escolar desde una perspectiva estructu-
ral que oriente la mirada hacia la interconexion de diversos factores de la estructura social,
son los siguientes:

1. La nocién de estructura como sistema de transformaciones que implica leyes
como sistema que se transforma y enriquece por el juego de estas transformacio-
nes. (Piaget, 1976, p. 10).

2. Laidea de que una estructura estd constituida por elementos coordinados entre
si por leyes de composicidn que aportan a las estructuras propiedad de conjunto
distintas a la de sus elementos por separado (Piaget, 1976, p. 12).
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3. La consideracién de que una estructura ya conformada estd sujeta a una serie
de transformaciones en donde un estado de quietud o equilibrio absoluto no se
alcanza jamds pues continta interactuando con el medio, aunque dicha interac-
cién, estd sujeta a las leyes de autorregulacién del sistema, lo cual implica la con-
servacion de la estructura y su cierre (Piaget, 1976, p. 17).

4. Una vez integrados los elementos que forman una estructura como marco asimi-
lador, dadas sus leyes de totalidad, autorregulacién y transformacién que la com-
ponen, tiende a suprimir los datos del exterior para resolver sus contradicciones.
La estructura tiende a su conservacion de ahi que cualquier dato de la experiencia
es suprimido cuando la estructura o marco asimilador de la realidad no puede dar
cuenta de este nuevo dato. Los datos de la realidad que no pueden ser interpre-
tados por las estructura, es a lo que Piaget llamé lagunas (Piaget y Garcia, 1973;
Piaget, 1978).

5. Elsistema (o la estructura) se relaciona con la realidad en funcién de sus leyes in-
ternas. Sin embargo, es posible que en las interacciones que el sistema tenga con
la realidad que le rodea, algunos aspectos de esta uUltima contradigan al sistema.
A esta discrepancia, Piaget la llamo contradiccion (Piaget, 1978).

6. Los mecanismos que intervienen en la transformacién del sistema son el de asi-
milacion (el sistema absorbe un dato contradictorio y lo anula) y el mecanismo de
acomodacion (el sistema entra en crisis ante las contradicciones y se transforma)
(Piaget, 1981).

7. Todo marco explicativo o todo sistema, contiene en si mismo los elementos que
lo conduciran a su desaparicién. En la medida que el marco explicativo genera
nuevos observables en el objeto, no siempre estas observaciones pueden ser ge-
neradas por el sistema. De esta forma se producen las lagunas que se manifiestan
en una incapacidad del marco asimilador de dar cuenta de un dato. En algiin mo-
mento del proceso, estas lagunas daran lugar a las contradicciones. (Piaget, 1978)

La prolifica produccién de Piaget y sus seguidores no se reduce a estos principios pues es
mucho mas amplia y compleja. Los que han sido seleccionados para este estudio, pueden
servir de marco general para lograr dos aproximaciones. Por un lado, a los elementos del
sistema social y educativo que se estructuran por medio de leyes de autorregulacién que
condicionan los resultados. Por el otro, a las estructuras cognoscitivas (o paradigma peda-
gogico) construidos por maestros y maestras a través de su experiencia y formacion recibi-
da. La primera aproximacion a los resultados educativos, asumiendo el marco de Piaget se
expone a continuacion; la aproximacion a la construccion de estructuras pedagdgicas por
el docente, se aborda en el capitulo Marco de referencia.

Esta doble mirada de las caracteristicas de la estructura social que enmarca al sistema edu-
cativo y del estudio de las conceptualizaciones de los maestros desde el marco estructura-
lista de Piaget, representa un desafio para este estudio ya que en la mayoria de las investiga-
ciones, los factores sociales son considerados, sin embargo pero no siempre se ha logrado
vincular sus hallazgos con el marco social que condicionan estos resultados.
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En los apartados subsiguientes, se expone la forma estructural y sistémica en que interac-
tuan los elementos sociales y educativos que contribuyen con el fracaso escolar.

1.1 Laestructura social dominicana

Con las herramientas analiticas de J. Piaget, es posible considerar que el sistema educativo
dominicano es un elemento, entre otros, de la estructura social del pais. El siguiente diagra-
ma puede ilustrar la manera en que la sociedad, como estructura, incluye varios elementos.
En el siguiente diagrama sélo aparecen algunos de estos ultimos, representados en forma de
ovalo: el sistema educativo, el de salud, el econémico, el politico, y el ideolégico. Las lineas
que unen los 6valos representan las leyes que regulan la interaccidn entre estos elementos
y la linea que los rodea representa la estructura constituida. Cada uno de dichos elementos
estd condicionado por las leyes de regulacion de la estructura social que tiene propiedades
de conjunto distintas a las que tiene, por separado, cada elemento que la compone.

Diagrama 1.1.1: Algunos elementos de la estructura social dominicana

A su vez, cada uno de estos elementos contiene sub-elementos regulados internamente.
En este apartado se caracteriza el sistema educativo, concebido como un elemento de la
estructura social dominicana aunque, como se vera mas adelante, se considerara la forma
en que este sistema, se ve afectado por los demas elementos de la estructura social. Los
elementos propios del sistema educativo y sus leyes de interaccién, se representan por
separado de los demas elementos de la estructura en el Diagrama 1.1.2.

Diagrama 1.1.2: Los elementos del sistema educativo
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Lo interesante de esta mirada de los elementos de la estructura social y sus mutuas influen-
cias, es que permite considerar tanto los factores externos al sistema educativo, como los
internos que influyen sobre los resultados de los aprendizajes. Aunque el econdmico no es
la Unica influencia externa (ya que todos los demas elementos en mayor o menor medida
también influyen y viceversa), la caracterizacion se centrard en el econémico. A este ultimo
corresponde uno de los factores mas importantes que inciden sobre los aprendizajes dada
su incidencia sobre el éxito o el fracaso escolar: el trabajo infantil. Si bien el factor econé-
mico afecta al educativo en otros aspectos (salario de maestros, presupuesto asignado a
educacion, entre otros), por razones de delimitacion del estudio, la mirada se dirigira a la
incidencia de dicho trabajo infantil sobre los resultados de aprendizajes.

Para describir los factores internos al sistema educativo y enfocar cémo éstos inciden sobre
el fracaso escolar, se consideraran: las politicas educativas del MINERD, la Gestion de los
centros educativos, la Formacion de los docentes y la forma en que estos tres elementos
interactian sobre los desempenos de la comprensién lectora de los estudiantes de 3° del
Nivel Basico. Se asume que los desempefos de la nifnez dominicana estan condicionados
por las leyes de interaccién de la estructura social como un todo. Antes de exponer cémo
interactUan estos factores internos y externos al sistema educativo se abordara el concepto
de fracaso escolar.

1.2 El concepto de fracaso escolar

Como elemento de la estructura social (pero condicionado por las leyes de autorregulacion
de ésta), el sistema educativo rebasa una gestion en particular. Esto explica, en parte, por
qué a través de los anos subsiste una de las contradicciones de dicho sistema: la falta de
correspondencia entre la alta inversidon en programas educativos y la baja calidad de los
aprendizajes. Tal contradiccién es ignorada o rechazada por éste y se contindan realizando
acciones que han mostrado ser ineficaces a través de décadas de inversion.

La posible causa de que dicha contradiccidon no conduzca a un cambio de estrategia, puede
encontrarse en una de las caracteristicas del sistema educativo dominicano que consiste en
la fragmentacién de esfuerzos a pesar de un Plan Decenal de Educacién definido y acorda-
do. Si bien este ultimo contempla acciones consensuadas entre diversos sectores, lo que se
ha logrado hasta el momento es una participacién paralela pero no colaborativa (de Lima,
2012). Es como si las leyes de la estructura social, dominicana regularan esta fragmentacion
entre sus elementos y hasta ahora, el dato de la realidad que muestran los bajos desem-
pefos del estudiantado, fuese asimilado por la estructura social sin provocar la crisis y el
desequilibrio necesario para su transformacion.

Con frecuencia se concibe el fracaso escolar como el fracaso de los niflos por aprender. Sin
embargo, si se asume el fracaso escolar no como un fracaso del estudiante, sino de la so-
ciedad como estructura, la percepcion del fendmeno cambia y la mirada se dirige hacia los
factores que se interrelacionan y producen dicho fracaso. Ferreiro (1998) propone que el
fracaso escolar es un fracaso de la escuela en lograr que los nifios y nifias aprendan a leer y
escribir en los primeros grados. En consecuencia, uno de los elementos mas importantes,
no el Unico, que contribuye con este fracaso de la escuela debe buscarse en la practica pe-
dagdgica de alfabetizacion.
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Por otra parte, Gimeno (1984), denuncia la ambigliedad del término “fracaso escolar” cuan-
do se situa el fracaso escolar como un fracaso de la escuela basica. Gimeno establece una
diferencia importante entre los factores determinantes externos (familia, financiamiento, di-
ferencias socioecondmicas, grupos discriminados, factores geogréficos, disparidad linguis-
tica, ambiente familiar y sociocultural, factores personales: inteligencia y aptitudes, insufi-
ciencia personales (SIC)/ y los factores determinantes internos: sistema educativo, nivel de
calificacién de los maestros, los programas, calendarios y horarios.

Este autor sostiene que el fracaso escolar tiene consecuencias sobre el estudiante, su ambi-
to familiar, el grado de analfabetismo en el pais y paradéjicamente estimula el abandono de
la escuela. Para afrontar el problema, propone la necesidad de realizar reformas estructura-
les internas y externas al sistema educativo ya que éste se ha mostrado incapaz de retener
a sus estudiantes. Tales afirmaciones de Gimeno, coinciden con la perspectiva de que el
fracaso escolar debe concebirse de manera sistémica.

En este estudio se asume el éxito o el fracaso escolar como un dato de la realidad que exige
una transformacién de la estructura social para poder superarlo. Como sefala la Organi-
zacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico (OCDE, 2008), el sistema educativo
dominicano ha realizado esfuerzos para mejorar la cobertura del Nivel Inicial, ha mostrado
avances en la universalizacion del Nivel Basico, ha reducido el analfabetismo, ha progresado
en la equidad de género, entre otros. Se puede agregar a estos hallazgos de la OCDE, que
también ha tenido notables avances en proporcionar una formacion de educacion superior
para los docentes, al punto que es uno de los paises latinoamericanos que cuenta con una
gran mayoria de docentes con titulo de licenciatura.

Sin embargo, estos avances en el sistema, no necesariamente se reflejan en una mejoraen la
calidad de los aprendizajes del estudiantado. El sistema se ha caracterizado por invertir en
acciones que no han tenido el impacto esperado. Una evidencia es que tanto en el Primer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE) de la UNESCO (2002) asi como en el Se-
gundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) de la UNESCO ( Valdez, Trevifio,
Acevedo, Castro, Carrillo, Costilla, Bogoya y Prado (2008)’, los estudiantes se encuentran rei-
teradamente, a través de los seis aios que separa la publicacion de ambos estudios, entre
los desempenos mas bajos de la regidn. Lo que parece ser un indicador de que las inversio-
nes realizadas durante ese lapso, no han contribuido con mejorar los resultados educativos.
El sistema ha “asimilado” las innovaciones a sus propios esquemas y no se han producido
mejoras evidentes en los aprendizajes.

En conclusidn, la baja calidad es una caracteristica de la estructura social que regula el sis-
tema educativo y, por consiguiente, dicha estructura debe ser transformada para que a
su vez, la educacion pueda ser transformada. Si se asumiera que el fracaso escolar no esta

1 Losresultados de ambos estudios no son comparables, como se sefiala en Valdez et. al (2008, p.26 ), debido a
que los separa nueve afios en la realizacion de ambosy la cantidad de paises que participaron en el primero
(ocho paises) fue menor que en el segundo (dieciséis paises), ademas, las pruebas se disefiaron bajo para-
metros diferentes, por separado, Republica Dominicana se ubico en los niveles mas bajos de desempefio en
ambos. Para mas detalle, consultese a H. Valdez, E. Trevifio, C.G. Acevedo, M Castro, S. Carrillo, R. Costilla, D.
Bogoyay C. Prado (2008). Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo. El aprendizaje de los estudiantes
de América Latina y El Caribe. Chile: UNESCO/LLECE.
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relacionado con las caracteristicas de las leyes estructurales de la sociedad como un todo,
es preciso preguntarse entonces, por qué los avances mencionados por la OCDE no se han
reflejado en la mejora de la calidad educativa.

1.3 Los observables relacionados con el éxito y el fracaso escolar

Como toda investigacion, esta tiene sus limitaciones y una aparente paradoja. Por un lado
se reconoce interés de ubicar el éxito o fracaso en las leyes internas y externas que regulan
el sistema educativo dominicano, pero, por el otro, se tuvo que recurrir a indicadores de
éxito o de fracaso en la los indices de repitencia, sobre edad y abandono de los centros edu-
cativos como si estos indices estuvieran desvinculados de dichas leyes. Esta paradoja puede
ser disuelta si se asume que estos indicadores son la evidencia del éxito o del fracaso, no del
estudiante ni de la escuela sino de la estructura social en si en lograr que sus elementos se
coordinen de manera que el estudiantado aprenda segun los niveles de calidad deseados.

En este aspecto conviene puntualizar lo siguiente: para contar con pardmetros de calidad,
es necesario definir aprendizajes esperados explicitos, ya sea por competencias, nucleos
de aprendizaje o indicadores, que proporcione criterios para determinar la calidad de los
aprendizajes. Sin estos parametros, aquello que se considera exitoso en un centro educati-
vo determinado, no lo sea en otro. Ademas, posiblemente tampoco alcance los niveles de
desempenos evaluados en pruebas nacionales e internacionales. En general, los estudios
regionales evallan competencias, en vez de limitarse a conocimientos declarativos, como
estan acostumbrados a ser evaluados los estudiantes del sistema educativo dominicano. En
realidad, los indicadores de éxito o fracaso escolar a partir de la promocién, sobre edad y
abandono, revelan lo cercano o lejano que se encuentra un estudiante de aquellos conoci-
mientos que los docentes y el equipo directivo de un centro educativo determinado, consi-
deren adecuados. Generalmente estos seleccionan del curriculo vigente una proporcién de
los cuantiosos contenidos propuestos por éste.

Se sabe que, pese a la Ordenanza 1796 (publicada en 1997) donde se establecen varios ti-
pos de evaluacion (diagnéstica, formativa y sumativa), en el pais predomina la evaluacion
sumativa, es decir de resultados en vez de evaluar procesos también. Esto contribuye a que
la escuela promueva una obsesion por la nota que, en palabras de Alvarez Méndez (1993),
sustituye pobremente la tendencia natural del ser humano de sentir placer por aprender,
desarrollar capacidades y la conciencia de que se poseen estas capacidades, contrastar las
ideas propias con los demds, poner en practica laimaginacién y la creatividad que despierta
una alta motivacion para el crecimiento personal. La obsesion por la nota se convierte en la
razon de ser y de obtener un reconocimiento a través de pruebas que, generalmente, vali-
dan un saber artificial e insuficiente.

En efecto, para este autor, las claves del éxito escolar residen en dedicarse a pasar examenes
y cumplir devotamente con un ritual establecido en la cotidianidad de la escuela: 1) una
sumisa fidelidad a la palabra del profesor, 2) un apego excesivo a los libros de texto y 3)
una subordinacion a los apuntes. Alvarez Méndez considera que la parte mas endeble del
andamiaje escolar es el estudiante ( y también la mas castigada). Sobre este ultimo recae
el estigma de reprobado y sobre quien recae todo el peso de una estructura social que lo
margina cada vez mas.
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En resumen, el fracaso escolar es una cuestién de dimensiones sociales, politicas, econé-
micas, individuales y culturales que van mas alla de las paredes del aula. Es por esto que se
considera necesario revisar este concepto desde una perspectiva sistémica. De lo contrario
el estudiante se constituye en el chivo expiatorio de las fallas de la estructura social con
contradicciones internas tan profundas que le impide lograr la equidad de oportunidades
para sus ciudadanos.

Con esta perspectiva sistémica, no necesariamente se exonera de responsabilidad indivi-
dual a los actores del sistema, ya que todos, exceptuando los nifos, son co-responsables
en algun grado de la situacion imperante. También se asume que individualmente, cada
uno de los actores puede hacer la diferencia en su espacio inmediato y beneficiar a grupos
de estudiantes, no con la expectativa de cambiar el sistema, pues este no se cambia desde
uno de sus elementos aislados sino como parte de un compromiso ético de todos los invo-
lucrados y de una amorosidad sin la cual el trabajo pierde el significado (Freire, 1998, pag. 62).

Hasta aqui se ha considerado el caracter estructural y social de la problematica educativa
y una revision del concepto de fracaso escolar. A continuacion se describe la incidencia de

factores externos e internos al sistema educativo dominicano.

Factores externos al sistema educativo que inciden sobre el fracaso escolar

La literatura revisada muestra datos sumamente preocupantes que permiten visualizar la
manera en que el contexto econdmico se entrelaza con las politicas educativas, la forma-
cién docente, la gestion escolar y sus consecuencias sobre el éxito o fracaso en los apren-
dizajes. Segun el estudio de la UNESCO (Valdez et.al., 2008, pag. 50), Republica Dominicana
es el pais de la regién latinoamericana con mayor proporcion de nifos de tercer grado que
trabajan fuera de casa (15%). Encontraron, ademds, que es el Unico caso donde las nifias
presentan desempefos mas altos en comparacion con los varones, tanto en comprension
lectora como en Matematica y Ciencias?.

En un estudio previo del Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América Latina
y El Caribe PREAL (Andraca, 2007), se informa que en Republica Dominicana la proporcién
de nifos que trabaja fuera de casa es mas alta que de nifas. Este mismo estudio muestra
datos donde la mayoria de los nifos trabajadores se concentran en las ciudades (56%), en
comparacion con cinco paises centroamericanos donde la proporcién mas alta de la nifiez
trabajadora se concentra en las zonas rurales. Esto podria explicar, en parte, las diferencias
en los aprendizajes de ambas zonas geograficas.

La Encuesta Nacional de Hogares de Propésitos Multiples (ENHOGAR 2009-2010) presenta-
da por la Oficina Nacional de Estadistica (ONE) de la Republica Dominicana, revela que en
las zonas mas pobres hay mas trabajo infantil. Del mismo modo, hay mas trabajo infantil en
zonas urbanas (159,000) que en las rurales (130,000). Las tendencias son las siguientes; 75%

2 Segun UNESCO (Valdez, 2008, p. 49), mas del 40% de los nifios de 3ro en Republica Dominicana, tiene un
promedio de diez afios de edad en vez de ocho como habria de esperarse si se empieza el primer grado con
seis aflos como lo establece el curriculo.
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son varones, 62.6% tienen 13 aflos o menos. La edad promedio es de 12 afos?. Estos datos
revelan las diferencias de oportunidades y, por consiguiente, la inequidad de la estructura
social dominicana.

Sobre las comparaciones entre las escuelas del sector publico y el privado, los estudios reve-
lan las condiciones desiguales entre ambos sectores que pueden ser atribuidas a diferencias
socioecondmicas (que rebasan al sistema educativo) y que marcan importantes desigual-
dades en la gestidn escolar®. En efecto, segun la Constitucién de la Republica Dominicana,
en el sector publico debe acogerse a todo nifio o nifia en edad escolar, en cambio, en el
sector privado por su naturaleza, se reservan el derecho de aceptar o rechazar solicitudes.
Esto implica que en el sector publico, se deben desarrollar estrategias que dé cuenta de la
diversidad estudiantil de tal manera que se logre que todos alcancen los aprendizajes de

cada grado.

Asimismo, en el sector publico, el horario de docencia es de 4 horas, mientras que en el sector
privado es de mas de 4 horas. El sector privado condiciona a los estudiantes que no muestran
el rendimiento esperado y en algunos casos no los reciben al afio siguiente. En el sector pu-
blico no es posible esta medida por razones constitucionales relacionadas con el derecho a la
educacion. Otros factores que pueden ser tomados en cuenta para realizar comparaciones
entre el sector publicoy el privado, consiste en que si el 15% de los nifos dominicanos de ter-
cer grado, en el estudio SERCE trabaja fuera de casa, dificilmente este porcentaje se encuentre
en los nifos y nifas del sector privado. En consecuencia, el trabajo infantil con sus conocidas
secuelas en el rendimiento escolar infantil, afecta mas a los 289, 000 nifios y nifas en edades
correspondientes a los grados del Nivel Basico®.

En este apartado, se revisé el elemento socioecondmico que, si bien es externo al sistema
educativo, lo permea de manera importante. En los subsiguientes apartados, el andlisis se
centrara en factores internos al sistema educativo propiamente dicho, como son la politica
de promocién de grado, la gestién del tiempo de los centros educativos, las caracteristicas
de la formacion docente y la incidencia de estos aspectos sobre los aprendizajes de nifios
y ninas.

3 Aproximadamente el 28% de la nifiez trabajadora lo hace en labores de comercio al por mayor y menor
y en reparacion de vehiculos automotores. El 25% trabaja en otras actividades y servicios. lgualmente un
25% trabaja en Agricultura, pesca, ganaderia y silvicultura. Las demas actividades, tales como, industrias
manufactureras y hoteles y restaurantes se encuentran entre el 5%y el 7%. En esta encuesta no se incluyo el
trabajo de las nifas en el hogar como trabajo en si. Para mas detalle consultese (ENHOGAR 2009-2010)

4 El nivel socioeconémico del sector privado es heterogéneo. Diversos colegios privados se ubican en sec-
tores desfavorecidos. No necesariamente poseen las ventajas relativas de otros sectores. Los padres, pese a
precariedades econémicas, hacen un esfuerzo por inscribir sus hijos en colegios privados pequefios aunque
muchos no cuentan con las condiciones de infraestructura adecuadas ni con maestros debidamente capa-
citados.

5 Aunque este aspecto del analisis rebasa los limites de este trabajo, es preciso considerar que el sector priva-
do no es un todo homogéneo, ya que la diversidad de las caracteristicas socioeconémicas como de los tipos
de gestion educativas, es muy amplia.

Las concepciones docentes sobre la lectoescritura



Factores internos del sistema educativo que inciden sobre el fracaso escolar

Las politicas educativas. La no repitencia en los primeros grados es una medida acertada 'y
pertinente para lograr la equidad educativa. Empezé a ser aplicada a nivel nacional a partir
de la Ordenanza 1796 (Secretaria de Estado de Educacion, 2007), donde se regula un nue-
vo sistema de evaluacién y promocién acorde con la transformacién curricular propuesta en
el curriculo puesto en vigencia en el afo escolar 1996-1997. Mediante la citada Ordenanza,
se pretendia promover un sistema de evaluacion del curriculo de todos los niveles y moda-
lidades.

Segun la Ordenanza 1796 la promocion de los estudiantes de 1er y 2do del Nivel Basico “no
estara condicionada por los resultados de las pruebas y las calificaciones obtenidas. No se
contempla la repitencia en estos grados” (Secretaria de Estado de Educacién, 2007, p. 20)

Este instrumento legal estd formulado desde una perspectiva coherente con el Enfoque
constructivista del curriculo ya que, en principio, se debian crear mecanismos no sélo para
evaluar los procesos y el desempefio académico de los estudiantes a través de las califi-
caciones, sino también para la evaluacién de la gestion escolar, las practicas docentes y
la evaluacién del propio curriculo que incluye la educacién inicial, basica, media, técnico
profesional especial y de adultos (Secretaria de Estado de Educacién, 2007, op.cit. p. 13-14).

Sin embargo, pese a esta ordenanza, los criterios de algunos docentes para evaluar los
aprendizajes de los y las estudiantes de los primeros grados, no descansan en criterios y des-
empenos esperados a través de evaluaciones de competencias comunicativas y de acuerdo
con el curriculo, sino en los contenidos de lecciones alcanzadas por el o la estudiante en
libros de texto. Por ejemplo, en el estudio de casos realizado por de Lima (2002), el criterio
de una maestra para considerar si un alumno o alumna de 2do grado de la Educacién Basica
“esta apto” para pasar a 3ro, se resume a si ha llegado a la leccién de la silaba lla de un libro
de lectura basado en el método silabico, en vez de considerar las competencias de com-
prension lectora que establece el curriculo y los procesos de aprendizaje que se consideran
en la evaluacién formativa como lo establece la mencionada ordenanza’.

Por otra parte, aunque se establece la promociéon automatica de primer grado al segundo
y de este ultimo al tercer grado, no todos los centros cumplen con esta normativa pues es-
tudiantes de los primeros dos grados del Nivel Basico son frecuentemente reprobados. Sin
embargo, muchos actores atribuyen erroneamente que el fracaso escolar en tercer grado,
se debe a esta politica de no repitencia establecida en la Ordenanza 196 actualmente en

vigencia.

Aunque no se controlé la variable repitencia-no repitencia, los resultados de los paises del
estudio de la UNESCO (Valdez et.al. 2008), hay indicios de que parece no incidir en los re-
sultados. Por ejemplo, en Guatemala cuyos resultados en la prueba SERCE la ubican por de-
bajo de la media regional en comprensidn lectora (con 447 puntos) no existe la promocién

6 LaOrdenanza 1796 fue revisada y se publicé una segunda edicién en la que fueron modificados los articulos
51, 68, 69 y 70 mediante la Ordenanza "98 del Consejo Nacional de Educacion. Para méas detalle, consultese
a: Secretaria de Estado de Educacidn, (2007). Ordenanza 1°96. Santo Domingo (Segunda edicién) .

7  Republica Dominicana, 1999. Plan Decenal de Educacién y Accién. Transformacién Curricular en Marcha. Nivel
Bdsico. Secretaria de Estado de Educacion, Santo Domingo.
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automatica en los primeros grados®. En cambio, en El Salvador que si existela promocién au-
tomatica en los primeros grados, alcanzé un desemperio equivalente al promedio regional
(496 puntos). Sin embargo, aunque bajos, ambos muestran desempefios superiores a los de
Republica Dominicana. Si no se realizan las acciones pedagdgicas que deben acompanar a
dicha normativa, la no repitencia de por si, no favorece los aprendizajes.

En otro estudio realizado por de Lima (2003) sobre los efectos de esta normativa se concluyé
que independientemente de la aceptacion o rechazo por parte de los maestros directivos,
la no repitencia ni la repitencia per se resuelven el problema de la calidad de la educacion
en los primeros dos aflos de escolaridad basica. Para que la no-repitencia sea efectiva como
estrategia pedagodgica, propone que es preciso atender el dominio que posee el maestro
de lo que ensefa, las condiciones culturales y familiares del alumno, los criterios de evalua-
cién tomados en cuenta para el 3° la carga de contenidos en el curriculo, entre otros. Los
docentes deben poseer un enfoque actualizado sobre la alfabetizacion, de lo contrario, ex-
pondran a los estudiante que promueven en los primeros grados, alas mismas situaciones
de aprendizaje que ya mostraron ser inefectivas con ellos.

Son las secuencias de aprendizaje que promueve el docente con los estudiantes de los pri-
meros grados, lo que haria eficiente la promocion automatica. Esto implicaria una forma-
cién de docentes basada en competencias alfabetizadoras especializadas que les permita
aprovechar pedagdgicamente la promocion automatica para impulsar los aprendizajes en
los primeros grados. La promociéon automatica contribuye con la equidad educativa, pues
favorece mejores oportunidades educativas a los niflos desfavorecidos social y culturalmen-
te. Son preocupantes las implicaciones emocionales, cognitivas y afectivas que provocan
para el nifo y la familia fracasar desde los primeros grados, no porque los reprueben sino
porque la promocién automatica no juega el papel que le corresponde si los docentes no
han sido capacitados adecuadamente para aprovecharla pedagdgicamente.

Un argumento a favor de la politica de no-repitencia rebasa los primeros grados. El supues-
to éxito de la repitencia como estrategia pedagdgica para mejorar los desempefios de los
estudiantes, ha sido puesto en duda en estudios que han abordado el impacto de la repe-
ticion sobre los aprendizajes. Filgueira, Fuentes y Rodriguez (2009), concluyen que la repe-
ticién en Uruguay funciona en los jévenes de hogares de sectores mas favorecidos pero
no tiene un efecto positivo en los sectores menos favorecidos. En este estudio los autores
afirman que donde se aplica la politica de la repeticion como estrategia pedagdgica, se esta
contribuyendo con el aumento de la inequidad en el sistema educativo.

Calculos de la UNESCO (1998) muestran que «reprobar» cuesta doce mil millones de ddlares
al afo a los estados latinoamericanos, debido al gasto que implica mantener a un alumno
en un curso por un periodo mayor al normal. Se recomienda invertir esos fondos en progra-
mas alternativos para evitar que reprueben.

La formacion de maestros. Para lograr altos desempenos de comprension lectora y ex-
presion escrita en los nifos y las nifas del Siglo XXI, el maestro o maestra de los primeros
grados debe ser un especialista de alfabetizacion y ensefianza de la Matematica con un

8 Lapromocion automatica no esta considerada en las reglamentaciones de Guatemala. Segun su reglamen-
to de evaluacién de los aprendizajes, en el Articulo 23 se establece que el criterio para la promocion de un
grado a otro superior en 1ro, 2do y 3ro grados de primaria, se requiere un minimo de 60 en cada una de las
areas curriculares. Para mas detalle consultese a: Republica de Guatemala, Ministerio de Educacion (2010).
Reglamento de evaluacion de los aprendizajes. Acuerdo ministerial 1171-2010. Guatemala.
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alto nivel de competencia. Debe haber experimentado una formacién que le permita la
autonomia docente y una buena base para la construccién de un paradigma pedagdgi-
co coherente asi como dominio de los contenidos del curriculo. De lo contrario, siempre
requerird de cursos y talleres que posiblemente no impacten en su practica, dado que no
ha construido una estructura cognitiva que le permita asimilar los conocimientos de esos
cursos o acomodar sus esquemas ante nuevas evidencias. Por muy actualizado que sean los
cursos y talleres, seran asimilados al paradigma pedagégico (actualizado o desactualizado,
intuitivo o cientifico) que haya construido el maestro y no se producirdn auténticos cambios
en su practica de aula.

Torres (1999), reflexiona sobre una situacidon que no ha sido superada todavia después de
mas 10 anos de Educacién Para Todos. Segun esta autora, la educacion tradicional, no esta
en el pasado, esta viva en el presente y sus rasgos esenciales se hacen evidentes en la mayo-
ria de las escuelas publicas y privadas del mundo.

Esta reflexion ha sido corroborada en el estudio exploratorio de dos casos de universidades
formadoras de docentes realizado por de Lima (2011)°, en el que se describieron las carac-
teristicas de la formacion sobre alfabetizacion recibida por futuros docentes dominicanos
de los primeros grados. Se estudiaron tres aspectos interrelacionados: 1) el contenido cu-
rricular de las asignaturas relacionadas con las competencias para alfabetizar, 2) la practica
de tres formadores de docentes (dos profesores en el Caso 1y una profesora en el Caso 2);
y 3) las conceptualizaciones de 83 estudiantes acerca de la alfabetizacién en los primeros
grados (52 del Caso 1y 31 del Caso 2), del inicio, mediado y final de la carrera de educacion.
Los resultados encontrados relacionados con el contenido de las asignaturas del programa
de la licenciatura, muestran que, en los curriculos de ambas instituciones, la formacion co-
loca el énfasis sobre el aprendizaje de conceptos y conocimientos declarativos que, como
se vera mas adelante, no son suficientes para construir un nuevo paradigma pedagogico.

La mayoria de los estudiantes presentaron ideas muy alejadas del enfoque de alfabetizacion
relacionado con el Modelo pedagdgico del curriculo del Nivel Basico. Igualmente, no se
aprecian diferencias conceptuales acerca de la alfabetizacién a través de los semestres. Las
sugerencias de los estudiantes a las universidades en todos los semestres muestran un in-
terés por recibir mas formacién relacionada con estrategias y metodologias para promover
aprendizajes en los nifos. Aunque como estudio de casos, estos resultados no pueden ser
generalizados, aportan elementos importantes para futuras investigaciones y abre un pa-
norama de reflexiones que conducen a profundizar sobre las caracteristicas de la formacién
que reciben los docentes. Igualmente, Castillo (2012) encontré en su andlisis del curriculo
de cuatro universidades dominicanas que forman maestros, inconsistencias internas, cierta
desactualizacion y una priorizacién de conceptos y conocimientos declarativos por encima
de procedimientos pedagdgicos, entre otros aspectos.

Hallazgos similares son presentados por Hausmann, R., Hidalgo, C. A., Jiménez, J. y otros
(2011), quienes sostienen que aunque los maestros del Nivel Basico hayan recibido certifi-
caciones de estudios universitarios, asistan de manera regular y puntualmente a sus clases
en las escuelas, en realidad no poseen las competencias que se requieren para promover
aprendizajes de calidad. Estos autores también recomiendan la revisién de los centros de
formacién de maestros y el trabajo en las mejoras necesarias en dicho sistema.

9 Enelinforme no se reporta el nombre de las universidades del estudio.
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Los hallazgos de Hausmann et.al. coinciden con el Informe de la OCDE relacionado con las
politicas educativas de la Republica Dominicana, en donde se plantea que:

Los hallazgos de Hausmann et.al. coinciden con el Informe de la OCDE relacionado con las
politicas educativas de la Republica Dominicana, en donde se plantea que:

“..los cursos de formacion docente impartido por las universidades es un enfoque

extremadamente tedrico, en detrimento de la ensefianza prdctica. Si bien el con-

tenido tedrico de los cursos abarca el estudio de especialistas en educacién como

Bruner, Vygotsky, Piaget, entre otros, se presta demasiado poca atencion a la peda-

gogia aplicada...Pese a que existen vinculos entre el personal docente de las uni-

versidades y las escuelas donde se realizan las prdcticas, la capacitacion vinculada

ala prdctica de un conjunto de técnicas pedagégicas modernas pareceria bastante

insuficiente, si es que se desean materializar las aspiraciones del Estado en cuanto a

la calidad de la ensenanza y el aprendizaje. La supervision de las prdcticas por parte

del personal universitario es muy limitada”

(OCDE, 2008, p.219).

El conocimiento de cual es el paradigma de alfabetizacion dominante que orienta a la for-
macién docente y a la practica pedagdgica de los maestros formados, puede ser de gran
interés ya que es posible que la practica educativa todavia esté orientada por paradigmas
de alfabetizacion ya superados por los avances tedricos y las investigaciones. Cukierman y
colaboradores (2009) citan a Nuthall y Snook quienes consideran la necesidad que las insti-
tuciones formadoras reflexionen sobre como lograr un cambio de paradigma.

La Gestion escolar. El tercer elemento del sistema educativo considerado en este estudio,
es la gestion escolar que singulariza a cada centro educativo. Segun Bellei, Muhoz, Pérez y
Raczynsk (2003), los altos desempefos en escuelas efectivas no necesariamente estan de-
terminados por el nivel socioeconémico del centro, sino por la calidad de la gestiéon peda-
gogica que en esta se desarrolle. Pese a que no se tiene referencia de estudios semejantes
en la Republica Dominicana, es posible suponer que la influencia de variables que inciden
negativamente sobre el aprendizaje de la nifiez (por ejemplo, los efectos del trabajo infantil
en el aula, la escasa cultura letrada que rodea al estudiante fuera de la escuela, entre otros),
puede ser disminuida con una buena gestién escolar sin perder de vista que la escuela no
puede constituirse en un paliativo de las inequidades sociales del pais. Su deber es contri-
buir con que todos aprendan pero es deber de la sociedad eliminar la desigualdad econé-
mica.

Diversos estudios, como se verd a continuacién, apoyan la idea de cémo la gestidn insti-
tucional y pedagodgica influye en los desemperios de los estudiantes. El estudio realizado
en escuelas publicas del Nivel Basico en Republica Dominicana por EDUCA-Gallup (2008),
muestra que el promedio de tiempo invertido para la docencia durante el horario de 4 ho-
ras de clase establecido, es de 161 minutos aproximadamente (2 horas con 41 minutos). Se
aprecia una diferencia entre la tanda vespertina y la matutina. Mientras la primera utiliza
141 minutos (2 horas y 21 minutos), en la matutina el tiempo dedicado a clase es mayor con
179 minutos (2 horas y 59 minutos). Del mismo modo, el estudio de EDUCA-GALLUP indica
gue no se imparten todos los dias establecidos pues con frecuencia se suspende la docen-
cia por actividades relacionadas con actividades diversas: fiestas y conmemoraciones de la
comunidad, reuniones de la cooperativa o del sindicato de maestros, entre otras razones.
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Segun lo establecido por el Calendario Escolar (Ministerio de Educacion, 2011, p. 11-13),
para el ano escolar 2011-2012 los nifios debieron haber recibido 201 dias con un promedio
de 3 horas y 45 minutos de clase y 15 minutos para el recreo. Es decir, 225 minutos diarios
de docencia™. Ese afo escolar fue particularmente irregular pues a las pocas horas de do-
cencia que habitualmente se imparten segun el estudio de EDUCA-GALLUP del 2008, se
sumaron las horas perdidas por las elecciones presidenciales que generalmente altera la
rutina escolar en determinado periodo del proceso electoral.

Esto significa que al finalizar los primeros cuatro afios de escolaridad, los nifios del sector
publico reciben menos tiempo de docencia que el establecido en el calendario escolar. El
cumplimiento del tiempo de docencia invertido por cada centro educativo publico esta
relacionado con la gestion institucional del personal directivo y los docentes.

Adicionalmente, aunque en el estudio de EDUCA-GALLUP se tomé en cuenta las horas de
clase recibidas, seria interesante investigar la calidad pedagdgica del tiempo que se dedica
ala docencia, a fin de obtener una perspectiva mas amplia del contexto de los aprendizajes
y la ensefanza.

Si se retoma la perspectiva estructuralista de Piaget, es posible considerar que existen leyes
de regulacién del sistema que coordinan factores de diversa indole que incide sobre el éxito
o el fracaso escolar. De manera que si tomamos en cuenta que el 15% de los nifios y nifias de
39 trabajan, que no siempre se aplica adecuadamente la politica de no repitencia, que no
todos los docentes han recibido el tipo de formacién que se requiere y que los estudiantes
del sector publico reciben menos horas de docencia cuando hay clases, es posible com-
prender por qué los desempefios de los nifos y nifas dominicanos en comprensién lectora
son sumamente bajos. Es importante aclarar que la capacidad de aprendizaje de los nifos
y las nifias no queda cuestionada por los bajos resultados encontrados. Por el contrario,
como se verd a continuacion, ellos aprenden por encima de las pocas oportunidades que la
estructura social les concede.

Incidencia de los factores internos y externos al sistema educativo sobre los resultados de
aprendizaje

Como se dijo previamente, los estudios comparativos realizados por UNESCO en Latino-
américa, ponen en evidencia la persistencia de los bajos desempenos presentados por el
estudiantado dominicano. Sin embargo los datos del SERCE muestran un potencial en los
jovenes estudiantes dominicanos que no ha sido adecuadamente valorado ya que, aunque
bajos, sus desempenos estan por encima de las desventajas relativas en que se encuentran.
En dicho estudio participaron 16 paises latinoamericanos y el Estado de Nuevo Ledn de
México, Republica Dominicana es el pais de toda la Regién con mas bajos desemperios en
comprensién lectora tanto en 3ro (395.44 puntos), como en 6to (421.47 puntos)' del Nivel
Basico. En comparacion con los paises participantes, se encuentra en el extremo inferior de
desempeno. Cuba fue el pais que ocupd la posiciéon diametralmente opuesta a Republica
Dominicana. Este pais alcanzé el puntaje mas alto de la regién (627 puntos).

10 En el calendario escolar del MINERD, se calculan horas clase de 45 minutos cada una lo que equivale a 5
periodos de clase diarias.
11 Valdez et.al. 2008, op.cit. p. 194.
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Las desventajas relativas de la nifiez dominicana, (en comparaciéon con Cuba que invierte
900 horas de docencia al afo y apenas un 0.41%'2 de nifios de 3° que trabajan), los nifios
dominicanos reciben pocas horas de docencia, el 15% de los nifios de 3° trabajan fuera de
casa, se reporta un tipo de formacién inadecuada recibida por los docentes y una politica de
no repitencia no comprendida, habria de esperarse que las diferencias entre ambos paises
(y otros que quedaron por encima de la media regional), fuesen mayores a las que se encon-
traron en el estudio SERCE como se observa en el siguiente cuadro.

Cuadro 1.3.1: Puntaje promedio de estudiantes de tercer grado en la prueba SERCE de lectura

POSICION PAISES PUNTUACION RANGO
1. Cuba 627
2. Costa Rica 563
3. Chile 562
4. Nuevo Ledn 558
R [ s | Mk
6. Uruguay 523
7. Colombia 51
8. Argentina 510
9. Brasil 504 Puntaje que coinciden con
10. El Salvador 496 el promedio regional
11. Perti 474
12. Nicaragua 470
13. Paraguay 469
14. Panama 467 Puntaje por debajo del
15. Ecuador 452 promedio regional
16. Guatemala 447
17. Reptiblica Dominicana 395

Los datos sobre el nivel de comprensidn lectora descrito en el siguiente Cuadro 3 revelan
que la mayoria de los estudiantes de 3°, el 31.38%, quedd por debajo del Nivel | de com-
prension lectora—es decir sin evidencia de que podian leer- el 46.76 % mostré desempenos
en el Nivel I que es el menos elaborado de comprension; el 37.50% logré desempenos en el
Nivel II, sélo el 9.19% logré desempenos del Nivel lll y apenas el 0.56% alcanzé el Nivel IV de
mayor nivel de elaboracion.

12 Ibidem, p. 189.
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Cuadro 1.3.2: Niveles de desempeiio en comprension lectora en la prueba SERCE
delos estudiantes de 3ro y 6to de Repiiblica Dominicana

GRADOS/NIVELES ~ DEBAJODEL ~ NIVEL NIVEL NIVEL  NIVEL

NIVEL |
3ro 3138 46.73 | 18.04 3.29 0.56
6to 4.08 47.84 | 37.50 9.19 1.39

Fuente: H. Valdez (Coord.), E. Trevifio, C.G. Acevedo, M. Castro, S. Carrillo, R. Costilla, D. Bogoya, C. Pardo, (2008). Segundo
estudio regional comparativo y explicativo. El aprendizaje de los estudiantes de América Latina y El Caribe, Chile
UNESCO/LLECE, 2008, pags. 29y 39.

Sin embargo, aunque en 6to los resultados son bajos hay progresos ya que un 4.08% no
presenta evidencia de que sabe leer en este grado y el 47.84% se ubicé en el nivel menos
elaborado de comprension lectora (Nivel 1), el 37.50% logré desempenios del Nivel I, sélo el
9.19% alcanzé el nivel lll. Una muy baja proporcién de 1.39% mostro el Nivel IV mas elabo-
rado de comprensién lectora. Ademads, la puntuacion global en 6to (421.47 puntos) mejord
con respecto a 3ro (395.44 puntos) a pesar de que al llegar al 6to tampoco han recibido los
seis anos de escolaridad establecidos.

Si se analizan estos resultados sobre comprensién lectora, desde la perspectiva de los ha-
llazgos de EDUCA-GALLUP, es posible concluir que cuando los nifos de 3ro llagan a ese
grado, en realidad han cursado poco mas de un afo escolar y medio de docencia (en vez de
los tres anos escolares establecidos). No obstante, logran aprender en una proporcién por
encima de lo predecible, si se ponderan las circunstancias adversas que lo afectan. Ademas,
el SERCE evalta competencias lectoras pero la escuela dominicana no siempre las promue-
ve ni tampoco los nifios estan familiarizados con este tipo de pruebas, y a pesar de que
muchos de los nifos y niflas pertenecen a sectores desfavorecidos social, econémica y cul-
turalmente.

1.4 Significancia del estudio

La significancia de este estudio reside, en primer lugar, en que explora la teoria Piagetiana
con respecto a la construccion de los enfoques de alfabetizacién por maestros y maestras
dominicanos que no han sido explorados en el pais. Ademads, aportard informacion relevan-
te para visualizar, desde una perspectiva sistémica, el indice de fracaso escolar de los cen-
tros educativos del pais y su relacion con el nivel de dominio de enfoques de alfabetizacion
gue poseen los maestros de 1ro a 4to grados.

Pretende también revelar las concepciones que subyacen a las practicas alfabetizadoras en
las escuelas publicas del sistema. EI MINERD podra identificar las necesidades formativas
concretas de los maestros del Primer Ciclo con respecto a la alfabetizacion en los primeros
grados.

Ademas, estos resultados podran enriquecer la propuesta del Plan Decenal 2008-2018 que
incluye la formacién de maestros en competencias. Apoyaran a los definidores de politicas
educativas al proporcionar criterios que permitan trazar directrices para la formacion de los
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maestros y maestras del Primer Ciclo en particular. Las instituciones formadoras contaran
con elementos concretos para orientar sus curriculos formativos hacia el logro de un perfil
de maestro con las capacidades alfabetizadoras que requieren los nifios y nifas del pais.
Al mismo tiempo, proporcionard nuevos observables para orientar futuras investigaciones
sobre el impacto de la formaciéon de maestros en la practica alfabetizadora.

1.5 Preguntas de investigacion

En este capitulo se han descrito algunos de los elementos de la estructura social en gene-
ral y del sistema educativo en particular, que influyen sobre los indices de éxito o fracaso
escolar de las escuelas en lograr que sus estudiantes aprendan. Se han examinado también
la influencia sobre el fracaso escolar, de elementos socio-econémicos de la sociedad do-
minicana, la Gestion escolar, la Politica educativa sobre evaluacidén y promocioén de grado,
la formacién recibida por los docentes. Aunque han sido presentados separadamente, no
necesariamente actuan de manera aislada ni tampoco en forma sumativa sino coordinada
por las leyes de regulacién de la estructura social. De este planteamiento se derivan las si-
guientes preguntas de investigacion:

1. ¢Cudl es el grado de dominio de maestros y maestras dominicanos en enfoques
de alfabetizacion que promueven la comprension lectora en el Primer ciclo del
Nivel Basico y cudl es la relacion de ese dominio con la propuesta curricular de la
ensenanza de la lengua?

2. Existe alguna relacion entre el enfoque de alfabetizacion, las caracteristicas de
los maestros y maestras con el indice de éxito o fracaso escolar del centro educa-
tivo?

3. ;En qué medida los principios estructuralistas de Piaget permiten a la investiga-
cién, una aproximacion a como los docentes construyen estructuras pedagégi-
cas?

Sinopsis

Generalmente se asume el fracaso escolar como un fracaso del estudiante aislado del con-
texto social y econémico del pais, exonerando asi a la estructura social de toda responsa-
bilidad. A través de los afios se han desarrollado politicas educativas que han mejorado la
cobertura pero no la calidad de los aprendizajes, pese a las altas inversiones en formacion
realizadas por el estado dominicano. Algunos autores ubican las causas del posterior fraca-
so de los alumnos en la incapacidad del sistema educativo para promover el aprendizaje de
la lectura con comprensidn en los primeros grados. Este fracaso afecta principalmente a los
sectores desfavorecidos social, cultural y econémicamente. Sin duda, la calidad de la forma-
cién de los maestros influye de manera importante, en sus competencias para alfabetizar.
Es un propésito de este trabajo analizar los enfoques alfabetizadores que posee el docente
apoyandose en herramientas analiticas del marco teérico piagetiano sobre la construccion
de estructuras para considerar los factores que inciden sobre el fracaso escolar desde una
perspectiva sistémica.
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Capitulo Il: Marco de referencia

La teoria de Jean Piaget conocida como constructivismo genético, ha sido prolifica en in-
vestigaciones relacionadas con la construccién de los conocimientos de los nifios y las nifas
en diferentes dmbitos del conocimiento: matematico, linglistico, fisico y moral. Esta teoria,
de profundas raices epistemoldgicas se caracteriza por estudiar la génesis de los conoci-
mientos en los nifos para poder aproximarse a la génesis del conocimiento cientifico y la
construccion de las teorias cientificas (Piaget, 1976, 1981, 1982; Piaget y Garcia, 1973).

En este trabajo se asume que la teoria de Piaget, como sefiala Ferreiro (1999, p. 31) es una
teoria general de los procesos de adquisicién de conocimientos. Desde la perspectiva de
este trabajo, esta teoria no se ha limitado al estudio de la construccién del conocimiento in-
fantil sino que también es aplicable tanto para la comprension de procesos de aprendizaje
del adulto como para entender mejor los procesos sociales si se asume que una sociedad
es una estructura con leyes de autorregulacién interna.

El terreno de investigaciones sobre concepciones docentes respecto a la alfabetizacién, no
ha sido explorado suficientemente desde el marco piagetiano. No obstante, a partir de los
principios del estructuralismo de Piaget, mencionados en la Introduccién de este informe,
sus herramientas analiticas aportan un referente para observar algunas caracteristicas del
proceso de construccion de paradigmas pedagdgicos seguido por los maestros. Desde esta
perspectiva, puede asumirse que el maestro y la maestra, igual que los nifios, las nifas y
los cientificos, como sujetos cognoscentes, son cognoscitivamente activos, con esquemas
construidos que le permiten relacionarse con el mundo que le rodea. Como se vera mas
adelante, se han encontrado diversas investigaciones valiosas apoyadas en el marco de Pia-
get, relacionadas con las concepciones de los maestros.

Este marco tedrico serd utilizado para generar nuevas hipétesis y destacar nuevos observa-
bles, relacionados con los enfoques de alfabetizacion y la formacion de maestros. Se trata
de explorar algunas de las caracteristicas de los paradigmas pedagdgicos construidos por
los docentes y su relacion con los enfoques de alfabetizacién.

La relevancia de la teoria de Piaget radica en que nos permite considerar al maestro como
un sujeto cognoscente activo que, a través de mecanismos de asimilaciéon y acomodacion
construye sus estructuras o paradigmas pedagdgicos. Dichos paradigmas han sido elabora-
dos por los educadores a partir de las interacciones con su entorno, la formacion recibida,
experiencias vividas, entre otras fuentes.

Otra consideracion acerca de la versatilidad de la teoria de Piaget como marco general de
referencia, es que las estructuras o paradigmas pedagdgicos que subyacen a la practica do-
cente, pueden ser inferidos a partir de sus acciones en el aula y las respuestas de estos en un
cuestionario disefiado para este proposito. Aunque Piaget ni sus seguidores han utilizado
un cuestionario por escrito, ni tampoco han realizado estudios masivos, pues su estrategia
es explorar el pensamiento individual, su teoria permite interpretar el grado de coherencia
paradigmatica en las respuestas dadas por los maestros.

IDEICE 2013 19




20

Implicaciones de la teoria de Piaget en la construccion de concepciones pedagdgicas

Desde el marco piagetiano sobre la construccién de estructuras cognoscitivas en gene-
ral, es posible lograr una aproximacién a algunas caracteristicas de la construccion de las
concepciones pedagdgicas que construyen los docentes. Los maestros y maestras, como
sujetos activos, acceden a su formacion inicial con algunos conocimientos, ya sean dados
por el sentido comun, la experiencia, la cultura o estudios previos. Su desempefio poste-
rior como alfabetizadores, dependera del grado en que estas concepciones iniciales hayan
evolucionado a concepciones pedagdgicas mas elaboradas y fundamentadas en el estudio
cientifico.

Ferreiro (1998) considera que tradicionalmente la alfabetizacion inicial se ha planteado en
términos de la relacién entre un determinado método y el estado de madurez del nifio. Sin
embargo, sostiene que se ha ignorado la naturaleza del objeto de conocimiento, que en
este caso es el sistema de escritura, que interviene en el proceso:

...tenemos por un lado, el sistema de representacion alfabética del lenguaje, con sus

caracteristicas especificas; por otro lado, las conceptualizaciones que tienen de este

objeto tanto quienes aprenden (los ninos) como quienes enserian (los maestros)
(Ferreiro, 1998, p. 9)

Sobre estos tres elementos: el sistema de representacién alfabética, las conceptualizaciones
gue tienen de este objeto los nifos y las nifias y las conceptualizaciones del maestro, se
cuenta con una gran cantidad de literatura que estudia los dos primeros elementos (Altava
y Gallardo, 2003; Moran Oviedo, 2004; Rodriguez Garrido, 2007)."

A partir de las afirmaciones de Ferreiro ya citadas, en este estudio se asume que una con-
cepcion pedagdgica incluye diversos elementos. Sin pretender que sean los Unicos, hay
tres que deben ser considerados: 1) los conocimientos acerca del aprendizaje que posee el
maestro que generan determinadas actitudes, 2) los conocimientos sobre la lengua escrita
gue poseen los docentes y 3) los procedimientos presentes en la practica pedagdgica que
se derivan de los dos primeros.

La practica pedagogica del maestro depende de su concepcion pedagdgica la cual puede
contener o carecer de lagunas y contradicciones no necesariamente percibidas por el do-
cente. Estas contradicciones internas pueden explicar en parte, por qué en ocasiones sus
conocimientos declarativos sobre alguna teoria cientifica, no se corresponden con su hacer
practico. Generalmente este ultimo se relaciona con el viejo paradigma que aun no ha sido
transformado. Como se verd mas adelante, los conocimientos declarativos son insuficientes
para lograr un cambio de paradigma.

13 Se han encontrado referencias de estudios sobre las conceptualizaciones de los maestros. Véase a: P. Moran
Oviedo (2004), La docencia como recreacion y construccién del conocimiento. Sentido pedagdgico de la
investigacion en el aula, Perfiles educativos, V. 26, No. 105-106, México; V. Altava R. e I. M. Gallardo F, (2003),
Del andlisis de la practica a la construccion del conocimiento en la formacion de maestros. Revista univer-
sitaria de formacion de profesorado, Universidad de Zaragoza, Espaia, aino/Vol. 17, No. 001, Pag. 135-150;
E. A. Rodriguez Garrido, (2007), Accion de acompariamiento Académico. Modelo de intervencién docente que
posibilita evolucion conceptual, metodoldgica y actitudinal. Tesis Doctoral. Universidad de Burgos. En dspace.
ubu.es:8080/tesis/bitstream/10259/.../Rodriguez_Garrido.Recuperado el 25 de octubre de 2012.

Las concepciones docentes sobre la lectoescritura



Las lagunas y las contradicciones no son aspectos negativos sino inherente al proce-
so mismo de construccién de conocimientos. La experimentan los nifios, los cientificos
y todo pensador activo. Esta actividad cognoscente representa un reto para las institu-
ciones formadoras ya que éstas deben tomar en cuenta la actividad cognoscitiva de los
maestros para promover la construccion de estructuras pedagodgicas fundamentadas.

Cabe preguntarse como se puede identificar la concepcién pedagdgica de los maestros y
la maestras. Para responderlo, habria que adoptar dentro del marco de la teoria de Piaget,
la relacién entre competencia y desempeno. Cabe sefalar que Piaget no necesariamente
utilizé estos términos para construir su teoria. Sin embargo, E. Ferreiro propone que a partir
de la publicacién de Estructuras sintdcticas de Chomsky:

Esta distincion entre competencia y desempefio estd también en la base de la teo-
ria piagetiana de la inteligencia. ..
(Ferreiro y Teberosky, 1979, pag. 26)

En el marco de este trabajo se asume que el paradigma pedagdgico puede ser observado a
partir de los desempenos del docente ya sea durante la practica en el aula, en cuestionarios
que exploren su manera de pensar o en ambas situaciones.

2.1 Antecedentes teodricos

La teoria de Piaget, permite explorar las competencias pedagdgicas desde los supuestos
del maestro que engendran una determinada practica pedagdgica, de esta manera, se co-
loca al maestro como sujeto activo, en el centro del andlisis de este estudio.

Las conceptualizaciones pedagdgicas de los docentes

Segun Ferreiro y Teberosky (1979), la distincidn entre competencia y desempefio que apor-
ta Chomsky, alerta contra la tendencia a considerar que el saber real de un individuo en
un dominio particular, se corresponde con su desempefio en una situacion especifica. Los
desempenos dan senales de que un individuo posee una determinada competencia. No
obstante, la ausencia de un desempeno adecuado, no necesariamente indica que no se po-
see la competencia, sino que no hay evidencia de la competencia en una situacion concreta.

De una manera u otra, aunque las competencias, los paradigmas y las conceptualizacio-
nes de los maestros no pueden ser observados directamente, sus manifestaciones pueden
ser valoradas a través de los desemperios en su practica. Por eso, es importante identificar
cuales desempenos pueden esperarse de un docente formado sélidamente de tal manera
gue sirva para considerar si presenta evidencia de que posee un paradigma de aprendizaje
determinado.

Pozo y colaboradores (2006), han hecho aportes innovadores acerca de las conceptualiza-
ciones de los docentes en general. Desde el marco de la psicologia cognoscitiva, es nece-
sario reconocer las diferencias entre las concepciones humanas implicitas y las explicitas.
Sostienen que para progresar en los modos de ensefar, tanto en la formacién de maestros
como en las escuelas, no basta con aprender nuevas teorias que puedan ser explicitadas por
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los docentes ni tampoco es suficiente proporcionar nuevos recursos. Es preciso modificar
las creencias implicitas arraigadas en el pensamiento humano que predominan y pesan
mas que las explicitas o tedricas.

El trabajo de Pozo et. al. es particularmente revelador, ya que proporciona una idea de las
posibles causas que explican, en parte, por qué la inversion en formacion de docentes, no
necesariamente se ha traducido en una mejora de la calidad de los aprendizajes. Segun
estos autores los hallazgos de la Psicologia cognitiva en el terreno de las concepciones del
ser humano, han demostrado que pese a darse mucha importancia a los conocimientos
explicitos de las teorias sobre aprendizaje, las concepciones implicitas que son creencias
profundamente arraigadas en los docentes acerca del aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la formacién del docente debe proporcionar oportunidades para
que ocurran cambios, no s6lo en las creencias implicitas de los docentes, sino también la re-
lacion entre estas creencias implicitas y los conocimientos explicitos que el individuo man-
tiene para las mismas situaciones.

Pozo y colaboradores consideran que es una conquista cognitiva y cultural lograr la pri-
macia o control del conocimiento explicito sobre las creencias implicitas (es decir, actuar
acorde con las ideas en lugar de pensar de acuerdo con la acciones). Por consiguiente, uno
de los desafios de la formacién formal (tanto de maestros como de nifios y jovenes) es crear
escenarios que favorezcan dicha conquista (Pozo y cols., 2006, P4g. 97-98).

La necesidad de crear escenarios que permitan cambios conceptuales en los maestros
como sujetos activos es considerada también por Castorina y Carretero (2012), quienes
sefalan algunas de las condiciones que contribuyen con dicho cambio conceptual, segun:

"... Posner, Strike, Hewson y Gertzog (1982) sefialan que, en primer lugar, el sujeto
debe sentirse insatisfecho con las concepciones existentes. Antes de que el sujeto
modifique su estructura de conocimiento, debe haber observado un conjunto de
anomalias o contradicciones que se ponen de manifiesto al mantener sus concep-
ciones. ..En segundo lugar, ha de existir una nueva concepcién que ha de ser inteli-
gible para el sujeto...darse cuenta de que la realidad puede ser explicada por una
nueva concepcion, distinta a la que poseia...En tercer lugar, la nueva concepcion
tiene que aparecer como inicialmente plausible...En cuartoy ultimo lugar, la nueva
concepcion deberia... abrir la posibilidad de nuevas soluciones y nuevas dreas de
investigacion”

(Castorina y Carretero, 2012, p.p. 76-77).

De estas afirmaciones se hace evidente que los docentes también son sujetos activos y que
para cambiar sus conceptualizaciones necesitan evidencias de las fortalezas y debilidades
de sus esquemas construidos previamente. Por consiguiente, los programas de formacion
deben ser claros y convincentes, ya que de otra manera, los docentes no tendran las condi-
ciones que les permita construir un nuevo paradigma pedagdgico que oriente su practica.
Del analisis de Castorina y Carretero, es posible concluir que se requiere evitar que los pro-
gramas de formacién y la intervencién de los formadores se sustenten en concepciones
tedricas contradictorias. No obstante, el andlisis de estas contradicciones puede ser un
contenido de la formacién, a fin de que los maestros, como sujetos intelectualmente ac-
tivos, conquisten el cambio conceptual necesario para mejorar la calidad de la ensefanza.
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El desafio que representa la formacion de docentes para impulsar un cambio en la practica,
implica también un andlisis profundo de las practicas del personal que los forman y capaci-
tan. Lerner (2001), realizando un analisis de la actividad de los miembros de su equipo como
capacitadores, reconoce que tuvieron que aprender a escuchar a los maestros de la misma
manera en que se escucha la légica del niflo. Propone como necesario que se comprenda el
punto de vista de los maestros de la misma forma en que se espera que ellos lo hagan con
sus pequenos estudiantes.

Segun esta autora, un paso importante es reconocer que las capacidades didacticas de los
docentes no se desarrollan por afadidura desde los conocimientos cientificos ni de conte-
nidos, sino que intencionalmente deben ser abordadas en la formacién. Lerner sostiene que
se requiere que los docentes construyan las condiciones didacticas que se necesitan para
que los estudiantes de su grupo puedan apropiarse de las practicas sociales de la lectura y
la escritura. En el aula se presentan situaciones impredecibles que no pueden ser resueltas
acudiendo Unicamente a las teorias de aprendizaje, a la Lingdiistica ni a la Psicologia evolu-
tiva. Durante la actividad pedagdgica en si, con la planificacién, la realizacion de lo plani-
ficado, la evaluacion y las interacciones diarias con los estudiantes, donde se presentan los
grandes desafios del maestro y la maestra que no pueden ser preestablecidos por teorias
aisladas de cada contexto.

En rigor, tener nociones aisladas de teorias de aprendizaje o el conocimiento declarativo
de las mismas, no es suficiente. Es necesario que el maestro esté consciente de la estruc-
tura o paradigma pedagdégico que ha construido, de tal manera que pueda conquistar su
autonomia al contar con un andamio conceptual que le permita identificar sus lagunas y
contradicciones y buscar coherencia a su practica, la planificacién, la evaluacion, la crea-
cién de ambientes de aprendizaje y a la toma de decisiones™ . Un paradigma pedagdgico
aporta una actitud de busqueda de coherencia en el hacer educativo. Las implicaciones de
la construccién de un paradigma pedagdgico seran analizados mas adelante en el Marco

de referencia de este informe.

Dos paradigmas pedagdgicos

El grado de coherencia cognitiva construida por un docente particular sobre cémo apren-
den los nifos y las nifias, y su concepcién de la naturaleza del objeto de conocimiento es
fundamental para evitar practicas pedagdgicas disociadoras, tal como fueron caracteriza-
das por Ferreiro (1979). Estas consisten en ser o intentar ser piagetianos o constructivistas
a la hora de trabajar la Matematica y ser asociacionistas (segun ella, a veces sin quererlo),
a la hora de la alfabetizacién. Esta disociacién es insostenible, no sélo porque hay una in-
coherencia pedagdgica, sino también porque reflejan simultdneamente dos concepciones
diferentes del mismo nifio o la misma nifa: concebido como creador activo e inteligente a
la hora de Matemdtica y como “pasivo, receptor e ignorante” a la hora de la alfabetizacién
o viceversa.

14 Frecuentemente se apela al eclecticismo como teoria de aprendizaje. Esto es peligroso ya que se suele llamar
eclecticismo a la indefinicion epistemoldgica y a la ausencia de un andamio tedrico para orientar la practica. El
eclecticismo también puede disfrazar la ausencia de una solidez tedrica que se requiere de parte de los formado-
res. Se reconoce que es necesario que en la formacion se conozcan varias teorias, sin embargo, es preciso que los
docentes construyan un paradigma de aprendizaje que les permita atender las necesidades cognoscitivas, emocio-
nales y éticas de la nifiez dominicana.
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La coherencia de un paradigma pedagdgico es necesaria por parte de los docentes. Aunque
es cierto que en el dmbito educativo no se cuenta con un sistema tedrico estructurado y
acabado, la literatura revisada sobre las concepciones de aprendizaje permite concluir que
basicamente existen dos tipos de paradigmas pedagdgicos donde se articulan concepcio-
nes de diferentes teorias sobre el aprendizaje, el objeto de conocimiento y las practicas
sociales relacionadas con este:

- Paradigma pedagodgico tipo I: Aunque en este paradigma convergen diversas
teorias y disciplinas cientificas (linglistica. psicolingliistica, psicologia de apren-
dizaje, entre otras), se basa en la concepcion de sujeto activo de acuerdo con los
principios de raices constructivistas e inherente a la psicologia genética de Piaget.
Un sujeto activo no necesariamente tiene actividad observable ya que es posible
gue una accion interiorizada (no observable), se convierta en una accién efectiva
segun su nivel de desarrollo. Se contrapone a la concepcidén de sujeto pasivo que
seria aquél que realiza acciones pero copiandolas de un modelo o siguiendo las
instrucciones de otro. El aprendizaje es concebido como”...un proceso de obten-
cion de conocimientos” (Ferreiro, 1979:pag. 32).

Desde este paradigma se puede asumir que el conocimiento (linguistico, mate-
matico, social, fisico, entre otros) es resultado de un proceso donde intervienen las
ideas y concepciones del que aprende, las caracteristicas del objetoy las practicas
sociales vinculadas con dicho objeto.

El paradigma Tipo 1 incluye selectivamente diversas teorias que pueden diferir en
el énfasis que colocan sobre el sujeto, el contexto, el objeto de conocimiento o la
interrelacion entre éstos. Las teorias incluidas en esta categoria, no necesariamen-
te son reconocidas como teorias de aprendizaje pero en todas subyace la idea
de que el sujeto que conoce posee una actividad intelectual que va mas alla del
simple patrén estimulo-respuesta. En esta categoria se pueden incluir los aportes
de la Gramética Generativa de Chomsky, el constructivismo genético de Piaget,
el enfoque sociocultural de Vygotsky, la propuesta de Bruner, entre otras. Estas
teorias difieren en su explicacién sobre el origen del conocimiento (para Chomsky
y seguidores el conocimiento linguistico es innato, para Piaget y seguidores todo
conocimiento (incluyendo el lingliistico), es construido a partir de las estructuras
bioldgicas, para Vygotsky es el resultado de una internalizacion de las intersub-
jetividades. Bajo este paradigma, la evaluacion diagnoéstica y formativa es algo
inherente al proceso de aprendizaje ya que se privilegian las conceptualizaciones
del estudiante durante las situaciones de aprendizaje. Desde esta perspectiva, la
repeticidn como estrategia pedagogica no es valida necesariamente ya que se
requiere tomar en cuenta las conceptualizaciones del estudiante a fin de deter-
minar cudles actividades les favorece para acceder niveles mas elaborados de co-
nocimientos. Para esta Ultima, existen procesos de aprendizaje que no dependen
de los métodos.

La convergencia de las teorias y enfoques tedricos en torno a un principio explica-
tivo que consiste en reconocer la actividad mental constructiva del alumno en los
aprendizajes, al punto de concebir a estos Ultimos como un proceso de construc-
cién de conocimientos y la enseflanza como un proceso para apoyar esta cons-
truccion, ha sido denominada por Coll (Citado por Lerner, 2001, pag. 63) como
“constructivismo” para referirse a esta convergencia.
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Del mismo modo, Diaz Barriga (2006), cita el trabajo de César Coll donde expone
que las fuentes principales de una visidn constructivista se derivan de la psicolo-
gia genética, el cognoscitivismo y la teoria sociocultural.

Desde el punto de vista de este trabajo, la formacion deberia dirigirse hacia contri-
buir a que los docentes construyan este paradigma Tipo |, en el que subyace una
concepcidén de sujeto activo e inteligente que sea coherente con la concepcién de
sujeto activo del curriculo dominicano.

Diagrama 2.1.1: Paradigma pedagadgico Tipo |

El paradigma Tipo | desarrolla mas que un enfoque tedrico, una actitud especial,
fundamentada en conocimientos cientificos que conducen hacia respetar las res-
puestas y los esfuerzos de los nifios por comprender la realidad que le rodea. Tal
vision de sujeto la aporta el conocimiento de las raices del conocimiento infantil
y el contenido y los procesos que caracterizan la construccion de dichos conoci-
mientos. Desde el Paradigma Tipo |, el foco de atencion son los aprendizajes y los
procesos contextualizados que contribuyen a lograrlos. Desde esta concepcidn
del aprendizaje, el respeto a la diversidad linguistica, cultural, cognitiva, fisica, so-
cial, de género y emocional, es una caracteristica inherente al Paradigma Tipo I.

« Paradigma pedagdgico tipo II: Se centra en una concepcién de sujeto pasivo
que aporta poco o nada a las actividades de aprendizaje. El sujeto se limita a co-
piar un modelo externo, a acumular y memorizar informacién. Para las teorias
e investigaciones que se corresponden con este paradigma el conocimiento es
de indole directa pues la realidad se percibe directamente. Bajo este paradigma,
lo esencial son las respuestas del que aprende en relacién con lo considerado
correcto o incorrecto de un contenido especifico. El conocimiento se obtiene a
través de los sentidos y es una simple copia del objeto de conocimiento o la reali-
dad percibida. Aunque se propone reconocer que los estudiantes poseen conoci-
mientos previos, la valoracién de lo que aprenden se centra en qué tan lejos o cer-
ca estd el mismo de un determinado contenido. En esta categoria se incluyen los
aportes de las teorias de aprendizaje asociacionista tales como el conductismo de
Skinner, Bandura, entre otros. Para quienes asumen este paradigma, la evaluacion
es excepcional y algo separado de las rutinas de aprendizaje y se asigna mucha
importancia a la evaluacion sumativa. La repeticidn es una estrategia pedagdgica
vélida pues desde esta ldgica, sélo tiene que repetir los contenidos para que el
estudiante los pueda aprender.
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Diagrama 2.1.2: Paradigma pedagadgico Tipo Il

En el paradigma Tipo Il, la atencion se centra en lo que hace el maestro y en los
contenidos, y se atiende a qué tan correcta o incorrecta ha sido la respuesta de
los nifos para ensenarle cudl es la correcta desde el punto de vista de la discipli-
na. Esto contribuye a que el niflo tenga al maestro como referente principal. En
conclusion, desde este paradigma el foco de atencién son los contenidos, no los
procesos que involucran la apropiacion de dichos contenidos.

Implicaciones pedagdgicas de cada paradigma

Una de las implicaciones pedagdgicas al caracterizar ambos paradigmas, reside en que per-
mite identificar las practicas pedagdgicas disociadoras caracterizadas por Ferreiro: a veces
el maestro considera la actividad cognitiva del estudiante y a veces la ignora. El paradigma
gue posee cada docente se evidencia a través de su practica en el aula. Para ilustrar la dife-
rencia entre ambos paradigmas podria ser util, por ejemplo, la comparaciéon del desempe-
Ao de dos maestros con paradigmas diferentes ante una misma situacion de aprendizaje.

Supdngase que un nifio o nifa dice“ponid”. Desde el punto de vista del paradigma de apren-
dizaje en el que lo esencial son los contenidos (Paradigma pedagdgico Tipo Il centrado en
que la realidad se percibe directamente) consideraria que esto es un error, lo corregiria 'y le
diria que la forma correcta de decirlo es“puso”. Le transmite la forma correcta de decirlo bajo
la expectativa que de so6lo escucharlo y repetirlo varias veces, es suficiente para “aprender”
a decirlo bien, es decir de acuerdo con la norma. Posiblemente el nifio diga “puso” en el
momento de ser corregido, pues es capaz de repetir cualquier palabra, pero posteriormen-
te en su produccion oral puede ser que diga “ponid” nuevamente. Esto ocurrird aunque el
maestro bajo este paradigma Il le pida que se aprenda las reglas de conjugacién de los ver-
bos regulares e irregulares. Esta practica se debe a que este maestro o maestra asume que
las respuestas o los desemperios del nifio equivalen a su competencia lingiistica porque
desconoce que bajo esta produccion “errada” existen reglas gramaticales construidas por el
nifo durante su corta vida que le llevan a decir “ponidé” en su produccion oral espontanea
aunque esté en capacidad de repetir la palabra “puso”.
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En cambio, el maestro con un paradigma de tipo | centrado en competencias, es decir en las
conceptualizaciones que subyacen a los desemperios observables de los nifios, considera-
ria que decir “poni” es un error constructivo (Ferreiro y Teberosky, 1999) ya que aunque es
un error desde el punto de vista del habla convencional, en realidad representa un avance
constructivo desde el punto de vista del progreso lingtiistico infantil. Este error se debe a
gue ha construido la regla de conjugacién de los verbos regulares y la aplica igual a todos
los verbos. Como dice Ferreiro (op. cit.) revelando el hilo de razonamiento infantil, si“beber”
da "bebid” y “comer” da “comid’; lbgicamente (y es asi) “poner” debe dar “ponid”. El nifio la
nifa se darad cuenta mas adelante de que hay casos en que esta regla no se aplica. En rea-
lidad, al decir “pond” muestra una gran intuicion morfoldgica al diferenciar el radical verbal
de la desinencia, ya es capaz de relacionar los momentos en que ocurre la accién ya que se
trata del pasado, entre otros aspectos. Estos logros no fueron “ensefiados” sino construidos

a partir de la relacién del nifio con el medio lingliistico que le rodea.

A partir de las investigaciones en Psicolingliistica, fundamentadas en los principios de la
Gramatica generativa de Chomsky y la génesis de los conocimientos en los nifios de Piaget,
se ha descubierto que el nifio desde su nacimiento es un pensador inteligente y activo que
necesita encontrar la I6gica del mundo que le rodea, en este caso, el uso de los verbos. No
necesariamente el nifio tiene conciencia de este proceso, es el maestro o el adulto quien
debe comprenderlo.

Desde la perspectiva de este estudio, un maestro con un paradigma Tipo |, sabe que to-
dos los nifos del mundo hispanohablante sistematicamente cometen este mismo “error”
y otros similares, en determinada etapa de su desarrollo lingtiistico. El rol del maestro es
apoyarlo para que se dé cuenta de la regla. En vez de corregirlo de una forma en que podria
confundirlo, puede repetir de manera correcta desde el punto de vista adulto, la expresion
completa donde el niflo usé la palabra. Asi, si el nifio dice “Mira, se ponié verde” el maestro o
maestra versado en el paradigma Tipo |, en vez de corregirlo le dird “Si, se puso verde” pero
no le dice que lo dijo mal ni tampoco le explica las reglas de conjugacién de los verbos.
Este maestro lo hard con plena conciencia de qué esta sucediendo en el pensamiento del
nifo y de esta forma lo apoya para que acceda al habla adulta. Mientras para el nifio exista
s6lo una regla de conjugacion, seguira diciendo “ponid’, independientemente de las veces
que se le pida que repita la palabra puso. Para el maestro con paradigma pedagdgico tipo
Il (centrado en contenidos) no es relevante la regla que condujo al nifio a decir “ponid’, para
el tipo | es fundamental.

Diversos estudios muestran que generalmente, desde los dos afnos de edad, el nifo y la nifa
son hablantes con una alta capacidad de comunicacion, ya sea que use la lengua estandar
o términos creados por los pequenos, en su uso subyacen intenciones comunicativas y re-
glas aunque el nifo no tenga capacidad de explicar esas reglas. El adulto puede inferir su
competencia linguistica a partir de sus producciones. Igualmente puede explicarse por qué
los nifos y nifas pequeios (de tres afos aproximadamente) dicen “tucrobio” para referirse
a los microbios. De escuchar a una persona decir mi-crobios, supone que este mi es un pro-
nombre posesivo, y que los “crobios” son de alguien. En este caso, los logros del nifio son
impresionantes a pesar del “error”. Se ha dado cuenta no sélo del uso del posesivo, sino que
su desemperfio denota que domina el caracter deictico del pronombre puesto que distin-
gue y utiliza adecuadamente el “mi”y el “tu” dependiendo de quién y a quién se habla. Su
propia interaccion de la lengua la conducird a darse cuenta de que no siempre el “mi”es un
posesivo.
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Otro ejemplo pero referido a la lengua escrita, se relaciona con la forma de las letras del
alfabeto. Colomer (1996), refiriéndose al cambio de valoracién acerca de cdmo se adquiere
el lenguaje escrito, sefala que:

La lectura ha dejado de considerarse como un proceso psicoldgico especifico para

incluirse entre los procesos generales de representacion humana de la realidad y ha

adoptado la perspectiva tedrica de un modelo psicolingliistico-cognitivo.
(Colomer, 1996, p. 69)

Para Colomer, un ejemplo de este cambio de valoracion de la lectura como proceso general
de representacion de la realidad, es cémo se interpreta la confusién de las letras b, d, py q
gue presentan los nifios en las primeras etapas de su apropiacion de la escritura. Tal confu-
sion, en el enfoque anterior era interpretada por los adultos como una confusién perceptual
de los niflos. En realidad, producto de las investigaciones, se ha llegado a la conclusién de
gue esta supuesta confusién es en realidad un asunto conceptual ya que el nifio ha apren-
dido que cualquier objeto continta siendo el mismo aunque cambie de posicién. El nifio
abandonara esta idea cuando se dé cuenta de que aquello que pensaba que era un mis-
mo signo que sélo cambia de posicion, es en realidad cuatro letras que representan cuatro
fonemas. La ortografia de los niflos puede ser no convencional, producto de su actividad
como sujeto cognoscente. En consecuencia, sélo decirle que una palabra esta mal escrita,
no es suficiente para que pueda comprender por qué.

Las implicaciones pedagdgicas de este cambio de valoracion consisten en considerar que
cuando el nifo escribe ya sea bafno, dafo, pafo, qafho para expresar bafo, lo seguira ha-
ciendo independientemente de las planas que haga con la forma convencional de escri-
birlo. Mientras el nifo no se dé cuenta de que la posicion de “la barriguita” es importante,
su produccion escrita sera usando indistintamente las letras p, g, d o b. Asi, un maestro
bajo el paradigma pedagdgico tipo Il, centrado en contenidos, le dird que estd mal escrito
y posiblemente le pedird que escriba varias veces la palabra. En cambio, un maestro bajo el
paradigma pedagdgico tipo |, centrado en aprendizajes, le preguntara qué quiso escribir y
si existen otras maneras de escribir bafio; o también le pediria que en un texto revise como
otras personas han escrito la misma palabra, entre otras actividades.

El estudio de Diaz Arglero (1996), confirma esta actividad intelectual de los nifios durante
la adquisicion de la norma ortografica. Analizé las justificaciones que dan los nifios de 2do,
4to y 6to de primaria al corregir textos con algunas palabras escritas intencionalmente con
errores ortograficos. Encontré regularidades en sus respuestas que le condujo a concluir
que los nifios realizan un esfuerzo por comprender las convencionalidades ortograficas des-
de los primeros grados y que dicho esfuerzo no tiene que ver con la memorizacion de las re-
glas ortograficas ni tampoco con la copia repetida de una palabra para aprender a escribirla
correctamente. Considera que en la mayoria de los estudios sobre el tema de la ortografia,
se ha prestado mas atencion a los aspectos normativos que en comprender el trayecto con-
ceptual que siguen los nifios durante su adquisicion.

La transposicion didactica

Sin pretender profundizar en el concepto de transposicién didactica, se hace referencia al
mismo dada la relaciéon que tiene con los planteamientos de Pozo, mencionados previa-
mente, acerca de las concepciones implicitas y explicitas de los maestros y maestras y la
construccion de paradigmas pedagdgicos del Tipo | o del Tipo Il..

Las concepciones docentes sobre la lectoescritura



El origen del concepto Transposicion didactica es atribuido por Gémez Mendoza (2005) a
Michel Verret, quien present6é en 1974 su tesis doctoral de Sociologia. El objeto de estu-
dio de dicha tesis fue conocer la distribucion de las actividades de los estudiantes. Segun
Goémez Mendoza, Verret define la didactica como “la transmision de aquellos que saben a
los que no saben. De los que han aprendido a aquellos que aprenden”. A partir de dicho
estudio, dice Gdmez, se reconoce que un objeto de aprendizaje no puede ser ensefiado sin
transformacion. En resumen, la transposicion didactica supone una transformacién de los
objetos del saber y también una seleccion de los mismos.

Este concepto, segun Gémez, fue desarrollado posteriormente por Chevallard en el campo
de la ensefanza de las Matematicas. Segun Chevallard (1998), la transposicién didactica
es un proceso que se desarrolla cuando un contenido del saber que ha sido considerado
como saber para ensefar, experimenta “un conjunto de transformaciones adaptativas que
lo transforma en algo adecuado para ocupar un lugar como contenido de ensefanza” (Che-
vallard, op.cit. p. 16). El “trabajo” que transforma un objeto del saber en un objeto a ser
ensenado, es a lo que el autor denomina Transposicion didactica.

Las implicaciones que han tenido los principios de la transposicion didactica en pensadores
del ambito de la Psicologia genética han sido sorprendentes por el nuevo giro que se le ha
dado a la actividad futura de esta teoria. Castorina (2009), en su conferencia Aprendizaje y
conocimiento escolar, le asigna un rol protagoénico a la didactica. Presenta un andlisis su-
mamente provocador y desafiante sobre el rol de la Psicologia Genética y de la Psicologia
en general. Sefala la tendencia al aplicacionismo que consiste, segun él, en la aplicacion de
una teoria, que corresponde a un determinado campo de la ciencia, sobre un campo dife-
rente de aquel en que la primera fue generada. Para este autor, en la mayoria de las reformas
educativas de América Latina influidas por la reforma de Espafia (y podria agregarse que
también por algunos organismos financieros internacionales), se hizo una psicologizacién
de la practica educativa al reducir el rol del maestro y la maestra a promover ante todo, el
desarrollo operatorio de los estudiantes.

Se reconoce a si mismo y a otros pensadores, el haber creido que la escuela es el lugar don-
de el nifo desarrolla su actividad intelectual. Castorina considera que se subordinaron los
contenidos curriculares al desarrollo intelectual de los niflos desconociéndose la naturaleza
politica y social tanto de dichos contenidos como de la préctica educativa. Cuestiona el
constructivismo espontaneista que ha sido defendido por muchos piagetianos durante dé-
cadas y valora la necesidad de darle paso a la didactica pues ha dejado de ser una normativa
educativa o una tecnologia de transmisién de conocimiento y se ha convertido en una disci-
plina que analiza la manera en que los saberes son comunicados en el aula. Para este autor,
hablar de didactica es hablar de una disciplina social o una antropologia que se constituye
en ciencia que indaga los mecanismos de produccién de los saberes disciplinares.

A partir de la autonomia de la didactica como disciplina, la posicion de la psicologia en ge-
neral se modifica. Para este autor, sin importar la corriente psicolégica que represente (ya
sea cognitiva, de Vygotsky, constructivista u otra), ha dejado de ser “el saber de referencia
para producir situaciones didacticas en el aula”. La Psicologia se ha convertido en un saber
subordinado que debe recuperar su importancia como disciplina de investigacién. Segun
Castorina, los investigadores deberdn en un futuro definir su labor investigativa tomando
como referente los pardmetros de las situaciones didacticas. Su funcién seria investigar
cémo un nifo adquiere conocimientos que antes no tenia, al resolver problemas que son
presentados de una manera determinada en una situacion didactica particular. Desde su

IDEICE 2013

29




30

perspectiva, la Psicologia genética Unicamente serd un aporte en el ambito educativo si
recupera su relacion con la epistemologia ya que la causa del aplicacionismo, se encuentra
precisamente en haber perdido de vista la unidad de la Psicologia Genética con la Epistemo-
logia, como originalmente fue desarrollada por Piaget.

Como se vera mas adelante, este concepto de transposicion didactica es importante debi-
do a sus implicaciones para la concrecion curricular del enfoque funcional y comunicativo
en los primeros grados. Aunque este término rebasa los limites de este estudio, es posible
considerar el grado en que la los tres elementos caracterizados por E. Ferreiro (1998) que
intervienen en la alfabetizacion (las conceptualizaciones de los nifios acerca de la lengua
escrita, la naturaleza de la escritura como objeto de conocimiento y las conceptualizaciones
de los maestros tanto acerca del aprendizaje como de la lengua como objeto de conoci-
miento) condicionan las transformaciones que realiza el maestro sobre la lengua escrita en
su practica alfabetizadora.

El vinculo entre el marco piagetiano y este concepto de transposicion didactica es justificado
por la siguiente afirmacion de Ferreiro:

Todo enfoque tedrico (y toda prdctica pedagdgica) depende de una concepcion so-
bre la naturaleza del conocimiento asi como de un andlisis del objeto sobre el que
se realiza el conocimiento.

(Ferreiro, 1979, p 38)

En este estudio, se asume que los paradigmas en general (tanto del Tipo | como del II), orien-
tan la transposicion didactica y que, para el caso de cobmo estos paradigmas inciden sobre
la practica de alfabetizacion por los docentes, es preciso considerar dos de los elementos
propuestos por E. Ferreiro: 1) el concepto de aprendizaje que posea el docente y 2) la idea
que tenga el docente acerca de cual es la naturaleza de la lengua escrita. Ambos elementos
orientan al docente en su actividad para operar (transformar) el sistema de escritura a fin de
que pueda ser aprendido por los nifios de los primeros grados.

La transposiciéon didactica estd determinada en gran medida por las teorias implicitas de
aprendizaje que posea el que enseia, no necesariamente por los conocimientos explicitos
o tedricos. La cuestion a considerar aqui es preguntarse cual es el tipo de formaciéon que el
maestro requiere a fin de que pueda realizar una transposicion didactica coherente con los
fundamentos tedricos y metodologicos del curriculo dominicano actual o futuro.

La forma en que cada uno de estos paradigmas generales de aprendizaje se reflejan en
la didactica para la alfabetizacion, la Matematica, las Ciencias, los principios éticos, entre
otros, puede ser estudiada a través de los enfoques que orientan la practica de los docentes
en cada una de estas disciplinas. En el caso especifico de la alfabetizacion, ambos paradig-
mas, Tipo | y Tipo ll, se expresan en los llamados enfoques de alfabetizacion. Se asume que
el paradigma construido por quien ensefa condiciona la transposicion didactica del objeto
a ensefar, es decir, las decisiones que toma el maestro para hacer accesible dicho conoci-

miento a sus estudiantes.
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Relacion entre paradigma y enfoque

En la medida en que el paradigma tipo | (centrado en procesos de aprendizaje) y el Tipo
Il (centrado en resultados de aprendizajes), responden a raices epistemoldgicas y filoséfi-
cas opuestas, es posible considerar que ambos no pueden formar parte de una estructura
pedagdgica coherente y articulada. Sin embargo, el paradigma Tipo | incluye elementos
del Paradigma Tipo Il ya que el primero también considera la actividad perceptual del que
aprende. Sin embargo, esta Ultima no es neutral pues la percepciéon depende de los mar-
cos asimiladores del sujeto y tampoco es suficiente para promover los aprendizajes. Por
consiguiente, el paradigma tipo Il es incompleto pues relativiza la actividad del sujeto que
aprende. No obstante, un mismo paradigma de coémo aprenden las personas, junto con las
caracteristicas propias de los objetos de conocimiento (ya sea objetos de las ciencias o de la
cultura o la estética) conduce a enfoques pedagdgicos particulares.

Asi, para la ensefanza de cada area del curriculo, el paradigma Tipo | condicionaria una
practica pedagdgica similar entre las dreas que privilegia los procesos del que aprende pero,
ala vez, con diferencias debidas a la naturaleza que caracteriza los objetos de conocimiento
y, por consiguiente, los contenidos que corresponden a cada area. Bajo el paradigma Tipo
I, también condicionaria una practica similar entre las dreas que relativiza la actividad cog-
noscitiva y da prioridad a los contenidos, no a los procesos. La forma en que cada paradigma
orienta la actividad pedagdgica, puede ser considerado como el enfoque de cada drea. De
esta manera, se genera un enfoque para la lengua, un enfoque para la Matematica, otro
para las Ciencias, otro para el arte o los valores éticos, entre otros. Cada enfoque de cada
area tiene en comun un paradigma de aprendizaje pero se diferencia en el aporte del objeto
cultural, estético, ético o cientifico de su interés.

La siguiente afirmacién de Ferreiro, puede ilustrar como el paradigma pedagdgico que po-
see el maestro, condiciona la practica alfabetizadora:

Ninguna prdctica pedagdgica es neutra. Todas estdn apoyadas en cierto modo de
concebir el proceso de aprendizaje y el objeto de ese aprendizaje. Son probable-
mente esas prdcticas (mds que los métodos en si) las que tienen efectos mds per-
durables a largo plazo, en el dominio de la lengua escrita como en todos los otros.
Segun como se plantee la relacion entre el sujeto y el objeto de conocimiento, y se-
guin cémo se caracterice a ambos, ciertas prdcticas aparecerdn como “normales” o
como “aberrantes”. Es aqui donde la reflexidn psicopedagdgica necesita apoyarse
sobre una reflexion epistemoldgica.

(Ferreiro, 1986, p. 17)

El asunto a considerar seria cudles son los enfoques de alfabetizaciéon que se derivan de
ambos paradigmas.

Enfoques de alfabetizacion que se derivan de los paradigmas pedagdgicos tipo | (centrado
en promover procesos) y tipo Il (centrado en promover resultados)

Teberosky (2004), propone tres perspectivas tedricas sobre el aprendizaje en general: cog-
nitivista, naturalista y constructivista. La cognitivista (fundamentada en el procesamiento
de la informacién), subyace al Enfoque directo de alfabetizacién. La perspectiva naturalista
subyace al Enfoque integral y la constructivista al Enfoque constructivista de alfabetizacion.
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De acuerdo con la tipificacién de paradigmas de aprendizaje ya descrito en el apartado an-
terior de este informe, la perspectiva cognitivista recae en el conjunto de teorias de apren-
dizaje que fueron categorizadas en este informe como Paradigma pedagdgico Tipo Il cen-
trado en resultados de aprendizaje. En cambio la Naturalista y la constructivista se ubican
en el Paradigma pedagdgico tipo | centrado en procesos de aprendizaje ya que en ambos
enfoques, el aprendizaje de la lengua escrita no se reduce a la memorizacion de letras, sila-
bas y automatizacién lineal de subprocesos, sino a una intensa actividad de los esquemas
cognoscitivos del sujeto que aprende. Aunque en este paradigma también se consideran
los resultados, estos son asumidos como evidencias de procesos socioculturales y cognos-
citivos.

Ya se vio previamente que Ferreiro (1998) considera que tradicionalmente la alfabetizacion
inicial en los primeros grados se plantea en funcién de la relacion entre el método utilizado
(la practica de ensenanza) por un lado, y el estado de madurez del alumno o alumna por el
otro. Esta perspectiva se corresponde con el Enfoque directo de alfabetizacion. En cambio,
desde el paradigma constructivista se considera que en el aprendizaje de la escritura, el mé-
todo no es lo importante sino que es preciso reconocer la interrelacion de: las caracteristicas
del sistema de escritura (sus elementos y sus leyes de combinacion), las conceptualizacio-
nes de los nifios (las hipotesis que se plantean acerca de qué es leer, escribir, qué se puede
escribir o leer, entre otros aspectos). Es decir, cdbmo aprendeny las conceptualizaciones que
posee el docente acerca de qué es el sistema de escritura (si es un c6digo que representa
a la lengua oral o si es un sistema de representacion de la realidad), asi como las ideas que
tiene acerca del aprendizaje’. Estas conceptualizaciones del o la docente son las que en
ultima instancia orientan su practica pedagdgica.

Ferreiro demuestra que existen dos maneras de ensenar a leer y escribir, una basada en
concebir el sistema de escritura como un sistema de representacion del lenguaje y la otra
basada en concebir la escritura como un cédigo de transcripcion de la lengua hablada. La
siguiente cita de Ferreiro (2012) ilustra la actividad cognoscitiva de los nifos que aprenden
lectoescritura ya que éstos:

no se limitan a copiar sino que reconstruyen para poder asimilar, en el mismo sen-
tido en que Piaget lo ha puesto de manifiesto en otros dominios del conocimiento.
(Ferreiro. 2012. p. 259)

Braslavsky (2005, pag. 75)'®, coincide con la importancia de diferenciar los enfoques de
alfabetizacion y sus consecuencias en el aprendizaje de los nifios y nifias en los primeros
grados. Afirma que las investigaciones recientes no reconocen ventajas en la aplicacion
de métodos de alfabetizacion que ponen el énfasis en los aspectos no significativos de la
lengua escrita (letra, sonido o silaba) pues soslayan la comprension en el acto de lectura.

15 E. Ferreiro, 1998. Alfabetizacién. Teoria y prdctica. Siglo XXI, México. Pp. 13-28.

16 B. Braslavsky, 2005, establece diferencias entre los conceptos alfabetizacién emergente y alfabetizacién
temprana. En términos generales, la primera, describe la evolucién de la lengua escrita en la primera infancia.
En este contexto se debe hablar, entre otros aspectos, del desarrollo de la alfabetizaciéon y no de prerrequi-
sitos, prelectura o aprestamiento. La alfabetizacion temprana, es una denominacién que se adapta mejor al
concepto de continuidad en la alfabetizacion y su interpretacion como un desarrollo... inherente al propio
desarrollo del nifio disociado de otros que cooperan socialmente en la construccion de...sus conocimientos”
(pag. 113). Para mas detalle consultese a: B. Braslavsky, (2005), Enseriar a entender lo que se lee. La alfabetiza-
cién en la familia y en la escuela, Argentina, Fondo de Cultura Econdmica. Pags. 105-113.
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Estos métodos separan el aprendizaje en dos etapas: una mecanica y otra comprensiva. Para
ella, el esfuerzo de la etapa mecdanica “inmotivado, compulsivo y sin vida” no promueve en
los nifos el gusto y la alegria necesaria para estimular su creatividad durante su alfabetiza-
cion.

Esta autora, desde un enfoque socioconstructivista, analiza la diferencia entre niflos y nifas
que proceden de familias letradas de aquellos que pertenecen a familias poco letradas. Es-
tos ultimos no cuentan en su entorno familiar y cultural, con personas que en su cotidiani-
dad los apoyen en sus necesidades de comprender cémo funciona la escritura desde antes
de llegar a la escuelay les transfieran su gusto, placer y creatividad de la lectura.

Esta diferencia de oportunidades entre nifios de distintos sectores socioecondmicos, se hace
evidente en la escuela donde se forman grupos de estudiantes con una gran diversidad de
experiencias y de oportunidades de interaccién con la lengua escrita desde antes de su primer
dia de clases. La autora sostiene que tales diferencias tienden a desaparecer cuando se lo-
gra“una transposicion didactica de una perspectiva... socioconstructiva™ (pag. 112)". Esta
concepcidn se apoya en un enfoque holistico que asume que la alfabetizacion esta mas alla
de las paredes de la escuela y se extiende al contexto social y cultural del nifio. Tal concep-
cién se encuentra plasmada en el curriculo dominicano con respecto a la lengua, en el que se
promueve el enfoque funcional y comunicativo. Esta perspectiva “socioconstructivista” tiene
raices en Vygotsky y en Piaget.

En el siguiente Cuadro 2.1.1 se presenta un resumen de las caracteristicas de dos enfoques
de alfabetizacion, el constructivista y el directo. Ambos han sido asumidos en este estudio
como referentes para indagar el grado en que las concepciones de los docentes se corres-
ponden con uno u otro enfoque. Témese en cuenta que el enfoque directo concuerda con
la perspectiva del curriculo dominicano anterior a la década de los afios noventa, que debia
ser superado con la transformacion curricular de 1995, vigente hasta este momento. El Enfo-
gue constructivista se corresponde con el enfoque funcional y comunicativo de este ultimo.
La version ampliada de este cuadro puede consultarse en el Anexo 2.

Cuadro 2.1.1: Enfoques de alfabetizacion

CONCEPCIONES ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA ENFOQUE DIRECTO
El aprendizaje de la lengua escrita es un asunto procesual. El | EI aprendizaje de la lengua escrita es un asunto perceptual.
- aprendizaje no es lineal sino que se presenta en etapas de re- | Se trata de una sumatoria de percepciones directas de la rea-
Concepcion de . b ” . . o .
e estructuraciones y “errores” constructivos. En cada una de estas | lidad y de la automatizacion de subprocesos relacionados con

etapas, el nifio muestra avances en su apropiacion del sistema.
(Ferreiro 1998).

la conciencia fonoldgica y la decodificacion (Ferreiro 1998;
Teberosky, 2004).

Concepcion del sis-

La lengua escrita es un sistema de representacién, no es un mero
cddigo que transcriba la lengua oral. Es un sistema en si mismo

La lengua escrita es un cédigo de transcripcién de los fonemas
del lenguaje que son representados por letras. No es un siste-

portador) y del contexto. La correspondencia entre letras y fone-
mas no es un punto de partida para explorar un texto, sino de
Ilegada (Ferreiro y Teberosky, 1999; Teberosky, 2004).

tema de escritura | y posee sus propias reglas de interaccion entre sus elementos | ma con sus propias reglas de coordinacién de sus elementos
(Ferreiro 1998). (Ferreiro, 1998).
La prdctica de alfabetizacion se caracteriza por propiciar que los | La prdctica alfabetizadora se caracteriza por colocar en primer
nifios aprendan a desplazarse sobre los textos usando diferentes | plano la discriminacion visual y auditiva. Los programas de
Pricticas de indices para interpretarlos: gréﬁcos (iIustracior]es), textuales | alfabetizacion se c.entran en el uso de métodos de Iectgra con
alfabetizacién (palabras, letras, signos, espacio entre las letras, titulos, formato, | pasos preestablecidos por un autor. La correspondencia entre

letras y fonemas es un punto de partida para llegar a la com-
prension del sistema (Ferreiro y Teberosky, 1999; Teberosky,
2004).

17 El subrayado es de este informe.
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Con frecuencia, se confunden los principios del elemento comunicativo y funcional con res-
pecto a que no es necesaria la ensefanza de las letras y las silabas. Erroneamente se piensa
gue desde este enfoque las letras y silabas no deben ser abordadas directamente durante
la alfabetizacién en los primeros grados. Sin embargo, el enfoque funcional y comunicativo
de la alfabetizacion si las trabaja como unidades de un todo textual significativo, en vez de
letras y silabas desprovistas de sentido. Para Teberosky (2004) el Enfoque constructivista
incluye elementos del Enfoque directo pues ambos toman en cuenta el aprendizaje de las
silabas y otras unidades linguisticas de los textos escritos. Se diferencian en que en el cons-
tructivismo dichas unidades se extraen desde la comprension del texto con el apoyo del
maestro, en cambio, desde el Enfoque directo, se abordan como punto de partida despoja-
das de sentido.

En conclusién, desde la perspectiva estructuralista, es posible asumir que las concepciones
que posea el maestro sobre cobmo aprenden a leer los nifios y nifas, y qué es el sistema
de escritura, subyacen a la practica alfabetizadora. Desde esta perspectiva, tanto las con-
cepciones de aprendizaje de los docentes como sus ideas acerca de qué es el sistema de
escritura, se constituyen en elementos de una estructura cognoscitiva mas general, que
en este estudio se ha llamado Enfoque pedagdgico. Este Ultimo permea las decisiones
pedagdgicas, no sélo respecto a la ensefianza de la lengua sino también de las demas areas
curriculares. Dicha estructura no es estatica sino que puede experimentar nuevas transfor-
maciones como producto de la experiencia.

Lo importante a considerar para los fines de este estudio es que, en principio, debe haber
coherencia entre la concepcién de aprendizaje de la lengua, la concepcién de sistema de
escritura con la practica que se deriva de ambas concepciones. El nivel de dominio en uno
u otro enfoque, revela el grado de coherencia de un Enfoque pedagdgico ya sea Directo o
Constructivista. Asi, es posible asumir que si el docente muestra conocimientos explicitos,
coherentes con el Enfoque constructivista acerca de cémo niflos y nifias aprenden a leer y
escribir y cudl es el cardcter comunicativo de la escritura, se derivard en practicas tendien-
tes a guiar su metodologia de alfabetizacién por las individualidades de los nifios. Si existe
esta coherencia entre conocimientos y su practica, entonces puede considerarse que posee
un enfoque alfabetizador de corte constructivista y su metodologia para alfabetizar en los
primeros grados se corresponde con la propuesta curricular dominicana acerca de la ense-
fAanza de la lengua para promover la competencia comunicativa desde los primeros grados.

En cambio, si el docente muestra altos desempenos en el Enfoque directo, puede afirmarse
gue su metodologia para alfabetizar en los primeros grados no necesariamente promovera
la competencia comunicativa sino el conocimiento del cédigo sin la comprensién del siste-
ma para la comunicacién. En los siguientes diagramas se presentan en forma grafica, como
se constituyen los enfoques en términos estructurales:
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Diagrama 2.1.3: Elementos de los enfoques de alfabetizacion

Elementos del enfoque constructivista Elementos del enfoque Directo

El aprendizaje de la lengua en el curriculo dominicano

El curriculo dominicano se presenta por medio de varios documentos relacionados entre si.
Existen los Fundamentos del curriculo, Tomo | (SEEC, 2000) donde se expone la fundamenta-
cién general tedricay metodoldgica, los Fundamentos del curriculo, Tomo Il, en que se explica
la naturaleza de las &reas y los ejes transversales y el Curriculo del Nivel Bdsico propiamente
dicho ( SEEC, 1999) que incluye los propositos y contenidos de cada area de conocimiento.

Con el propdsito de conocer el contexto curricular en que se inserta el drea de Lengua Es-
pafnolay, por consiguiente, el aprendizaje de la lectoescritura, es oportuno considerar una
vision de conjunto de algunos elementos que constituyen el curriculo nacional.

La propuesta del curriculo vigente, se plantea como constructivista en sus fundamentos
tedricos y metodoldgicos (Secretaria de Estado de Educacion y Cultura, 2000). Dichos fun-
damentos se apoyan tedricamente en principios que corresponden a la perspectiva Socio-
cultural de Vygotsky y al constructivismo genético de Piaget, entre otros autores. Asi, conci-
be al sujeto como el eje del curriculo e impulsa el aprendizaje significativo, asumiendo que
la significatividad implica actividad por parte del sujeto que aprende.

En efecto, en sus fundamentos el curriculo establece que “La significatividad del aprendizaje
es sociocultural psicolégica, l6gica o epistemoldgica”. Es sociocultural porque®”... los conte-
nidos que se trabajan en los procesos de aprendizaje tienen sentido para la sociedad..." Es
de significatividad psicolégica porque “se refiere al sentido que tienen para los sujetos los
aprendizajes”Es de significatividad Idgica o epistemoldgica porque” se refiere a la coherencia
en el devenir del propio proceso y a la estructura interna y gradacion de contenidos” (SEEC,
Cap. 4, p. 14 -16). El curriculo plantea elementos axiolégicos relacionados con los valores
universales (que buscan la identificacion del individuo con la experiencia del género huma-
no y se asuma como parte de éste), los valores histéricos—sociales (los que conforman una
identidad nacional e implica una aceptacion critica de su diversidad étnica y cultural) y los
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valores instrumentales (persiguen orientar la practica social del individuo como parte de un
proyecto de sociedad). No obstante, la forma en que estos fundamentos se expresan en los
propdsitos y contenidos varia de un area de conocimiento a otra en el Nivel Basico™ .

En principio, el concepto de aprendizaje debe ser el mismo para todas las areas curriculares.
Como el curriculo dominicano es constructivista con claros elementos de la teoria socio-
cultural de Vygotsky, implica que se asume una intensa actividad por parte del sujeto que
aprende y, por consiguiente, la practica de aula de cualquiera de las areas, debe estar con-
dicionada por esta actividad del estudiante. Sin embargo, en la medida en que cada area se
relaciona con distintos objetos de conocimiento, y ya se vio que las caracteristicas de dicho
objeto también aporta al proceso de aprendizaje, cada area curricular posee su especifici-
dady, por consiguiente su enfoque particular, pero enmarcada en la misma concepcion de
aprendizaje que orienta su planificacidn, evaluacién e interacciones pedagdgicas.

El enfoque de alfabetizacion del curriculo y de la enseflanza aprendizaje de la lengua en
general es constructivista, no sélo porque lo dice de manera explicita en sus fundamentos,
sino también porque en la descripcion de la naturaleza del drea (Fundamentos del curricu-
lo, Tomo ll), se explica la intencién de superar el enfoque tradicional y el método estructural
del curriculo anterior, que se corresponde con el Enfoque directo de alfabetizacién. Para
marcar esta diferencia, en el curriculo se sefiala que:

“La enserianza tradicional se caracteriza por orientar la clase de lengua a partir de
modelos de correccion en base a la lengua literaria y por privilegiar en los conte-
nidos aspectos como la ortografia, las reglas gramaticales, el empleo de palabras
con apego a laformay al significado aprobados por la Academia de la Lengua. Este
enfoque menosprecia los usos corrientes en la sociedad y desde luego, las prdcticas
mdltiples de la comunicacidn lingliistica. En el enfoque estructural, por su parte, en-
fatiza en la ensefianza aprendizaje los conocimientos sobre la lengua como sistema
abstracto, por encima de las comunicaciones concretas”

(Secretaria de Estado de Educacién y Cultura, 1999, p. 1-7)

Es evidente que los planteamientos se identifican con el enfoque funcional y comunicativo
gue busca superar las limitaciones del enfoque tradicional y estructural de la lengua (sin
menospreciar sus aportes). Proponen que es funcional porque:

Privilegia en la lengua el uso-no las reglas y los conceptos- y es comunicativo por-
que entre los usos de la lengua. . .este enfoque da prioridad a la comunicacion”
(Ibid, p. 1-8)

18 El Nivel Basico en Republica Dominicana incluye siete dreas de conocimiento para el Primer Ciclo ( 1ro a 4to)
y ocho areas para el Segundo Ciclo (de 5to a 8vo). Dichas areas son: Lengua Espaiiola, Matematica, Ciencias
de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Educacion Artistica, Formacion Integral Humana y Religiosa y Educacion
Fisica para el Primer Ciclo; el Segundo Ciclo incluye ademds el drea de Lenguas extranjeras. No necesaria-
mente todas las areas presentan coherencia con las bases tedricas expuestas en Fundamentos del curriculo,
Tomo ly Il. Se requiere en otro espacio, analizar la coherencia interna del curriculo vigente ya que las diferen-
tes dreas curriculares, difieren en la presentacion de sus contenidos. Tales diferencias reflejan raices tedricas
y epistemoldgicas pueden diferir, en algunos casos, a los propuestos en sus fundamentos. Para mas detalle
consultese: Secretaria de Estado de Educacion Y Cultura, (1999). Transformacidn curricular en marcha. Nivel
Bdsico, Santo Domingo: Innova 2000.
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La naturaleza del area de Lengua Espafiola, comprende cuatro competencias: competencia
de comunicacién (usos de los actos de habla en comunicacién oral y escrita), competencia
linglistica (conocimiento y uso de las formas y las funciones de la lengua), competencia
intelectual (capacidad de pensar y razonar y otras operaciones mentales con el uso de la
lengua) y competencia sociocultural (uso de la lengua orientado hacia el desarrollo de las
relaciones de los sujetos con su entorno social y natural).

El area establece que en el Primer Ciclo (1ro a 4t0), no se prevén informaciones especificas y
especializadas aunque el maestro podra introducir de manera “intuitiva e inductiva” un me-
talenguaje, usando términos como narracion, descripcion, texto, oracion u otros términos,
pero no se trabajara la conceptualizacién de los mismos.

En el siguiente Cuadro 2.1.2 se describen los propdsitos del area de Lengua Espanola con
respecto a la apropiacion de la lengua escrita por grado escolar' . Obsérvese como el cu-
rriculo promueve el vinculo del nifio y la nifia con la cultura escrita que le rodea y cémo,
ademas, privilegia la busqueda del sentido como parte inherente al proceso de apropiacion
de lalengua escrita en los primeros grados.

Cuadro 2.1.2: Propésitos del Area de Lengua Espaiiola del curriculo dominicano para el aprendizaje de la lengua escrita

GRADOS PROPOSITOS

“Familiarizarse con textos sencillos de literatura oral y escrita (cuentos, canciones, refranes, poemas etc.) que reflejen distintos socio lectores del entorno.
Comprender el sentido global de textos escritos muy sencillos mediante procedimientos de interrogacion o btisqueda del sentido para respuestas a sus

] necesidades y el disfrute de la lectura.

10

Identificar aspectos formales y conceptuales de la escritura en situaciones de comunicacion: reales, ludicas y simuladas.
Producir textos muy sencillos asociados a dibujos, con intenciones Comunicativas diversas: enviar mensajes, informar, entretener, dar o recibir instruc-
ciones, identificarse o identificar referentes de su entorno”. (Secretaria de Estado de Educacion, 1999, p. 105).
“Comprender textos escritos sencillos mediante procedimientos de interrogacién o bisqueda del sentido para dar respuesta a sus necesidades, conocer
las intenciones comunicativas del texto, apreciar y disfrutar la lectura.

2o Identificar aspectos formales y conceptuales de la escritura mediante ejercicios de lectura e interpretacion. (Uso de maydsculas y mindsculas, tipos de
letras: script y cursiva.
Producir textos sencillos asociados o no a dibujos con intenciones comunicativas diversas informar, entretener, dar o recibir instrucciones, identificarse
e identificar referentes de su entorno”. (Op. cit. P. 110)
“Comprender textos escritos mas complejos y extensos mediante procedimientos de interrogacién, anticipacion, identificacion de claves y bisqueda del
sentido para dar respuesta a sus necesidades, conocer las intenciones comunicativas del texto, apreciar y disfrutar la lectura.
Comprender y aplicar algunas normas de escritura en la produccién de textos: separacion de palabras, acentuacién, puntuacion.

3r0 Producir, poniendo atencion especial al ordenamiento secuencial de las oraciones, textos breves y sencillos asociados con intenciones comunicativas
diversas: explicar, informar, entretener, educar, dary recibir instrucciones, pedir excusa, opinar.
Ejercitarse en la comprensién y produccién de distintos socio lectores de su entorno, asi como de textos sencillos de literatura oral y escrita mediante
dramatizaciones, recitacion, situaciones simuladas,etc.” (Op. cit. P. 115)
Comprender el sentido global de textos escritos sencillos, dando cuenta de la idea, del acontecimiento o el contenido principal para informarse acerca
de asuntos concretos, ampliar conocimientos y recrearse.

4to Elaborar planes globales previos a la produccion de textos sencillos, tanto orales como escritos.
Producir textos breves y sencillos de uso habitual: cartas, notas, recados, cuentos, descripciones, invitaciones, fichas y diarios escolares para informar,
recrear, ampliar la socializacion, organizar sus experiencias y sus conocimientos personales. (op. cit. p. 120)

Fuente: Secretaria de Estado de Educacién y Cultura (1999). Transformacion curricular en marcha. Nivel Bdsico. Santo
Domingo: Innova 2000.

19 Por razones de especificidad, en el Cuadro 2.1.2 no se incluyeron los propdsitos referidos a la lengua oral.
Para mas detalle, consultese a: Secretaria de Estado de Educacion y Cultura, (1999). Transformacion curricular
en marcha. Nivel Bdsico, Santo Domingo: Innova 2000.
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Para los fines de este estudio, puede ser ttil considerar la vigencia y actualidad de la concep-
cién de ensenanza y aprendizaje de la lengua que sustenta el enfoque funcional y comuni-
cativo en que se apoya el curriculo dominicano. Segun Cassany (2007, 112 edicién, pag. 85),
el concepto de competencia comunicativa fue acufado por Hymes para argumentar c6mo
se necesitan diversos tipos de conocimientos para usar el lenguaje de manera apropiada.
Para la pragmaética del lenguaje (drea de la Linguiistica que estudia el conjunto de conoci-
mientos no lingUisticos), es preciso conocer cudl registro conviene utilizar en los diferentes
contextos comunicativos en que se encuentre un hablante. Desde esta perspectiva, Cassan-
ny se apoya en los mismos fundamentos tedricos en los que se apoya el curriculo domini-
cano al decir que la competencia comunicativa es una capacidad para usar un lenguaje de
manera apropiada en las situaciones cotidianas.

Cassany también diferencia entre la competencia linguistica como el conocimiento de la
lengua que, desde el punto de vista pedagdgico, se centra en conseguir que el alumno
aprenda gramatica suponiendo que, por un lado, la capacidad para comunicarse se desa-
rrollard espontaneamente vy, por el otro, la competencia comunicativa como el uso de la
lengua cuya derivacién pedagdgica se centra en promover que el alumno aprenda a comu-
nicarse —oralmente y por escrito. Para este autor, el enfoque comunicativo esta fuertemente
influido por la nocion de gramética generativa de Chomsky.

Los aportes de la lingUistica textual a los enfoque de la ensefianza de la lengua muestran
gue los conocimientos gramaticales son insuficientes cuando se aprenden fuera de un con-
texto comunicativo. La linglistica textual plantea la necesidad de considerar la globalidad
del texto (oral y escrito), como parte fundamental para la ensefianza. Con la Lingliistica
textual, dice Cassany, en clase se estudian de manera consciente (es decir explicita), “la
organizacién de los discursos, las formas de cohesion, los diversos tipos de textos, los me-
canismos de comprensién y produccion de mensajes, las convenciones sociales para cada
comunicacion, etc” (Casanny, 2007, p. 307).

La distincion que establece Cassany entre la nocidn de gramatica implicita o conocimiento
subconsciente que un hablante tiene de su lengua y la gramatica explicita relacionada con
la explicitacién tedrica de los cientificos, advierte al lector sobre la necesidad de diferenciar-
las para la toma de decisiones pedagdgicas: “La gramatica explicita puede ser un comple-
mento importante...La reflexién consciente sobre los mecanismos lingliisticos, bien dosifi-
cada, ha de potenciar -jy no atacar!- las capacidades expresivas del estudiante”. (Ibid p. 309).

Aplicados estos principios presentados por Cassany, es posible considerar que los plantea-
mientos del curriculo sobre la lengua siguen vigentes ya que para este autor, no se trata de
que el nino conozca las reglas de la lengua escrita, sino de que la USE, sienta la necesidad
de usarla y reflexione sobre sus propias producciones a fin de ampliar sus conocimientos de
la lengua escrita.

En conclusion, es posible afirmar que desde la perspectiva del curriculo dominicano, es con-
veniente que un maestro o maestra sea competente para alfabetizar en el enfoque textual,
funcional y comunicativo de la lengua. Este marco supone una concepcion de aprendizaje
constructivista y una concepcion de sistema de escritura como un sistema de representa-
cién del sentido. Se asume que ambas concepciones se traducen en una practica pedagdgi-
ca que promueva la comprension del sistema por parte de los nifios y las nifias, en contrapo-
sicion del mero aprendizaje de unidades linguisticas desvinculadas del sentido. El enfoque
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construido por el maestro y la maestra, puede ser estudiado a partir de sus desemperios en
su practica de aula y también en un cuestionario disefiado para identificar sus conceptuali-
zaciones como se vera a continuacion.

2.2 Antecedentes metodoldgicos

En el estudio desarrollado por Scheker (2011), se analiza la forma en que el curriculo domi-
nicano sobre la lectura, promovido en el pais desde 1995, es implementado por maestros y
maestras de 4to a 6to. Los datos se obtuvieron a través de la respuesta a un cuestionario que
fue aplicado a 1,349 maestros y maestras de una muestra representativa de 200 escuelas.
El cuestionario incluyé items de seleccién multiple donde éstos debian escoger la opcién
que correspondiera a su punto de vista. Los items se referian a varios temas relacionados
datos generales (edad de los maestros, formacion y capacitacion recibida, percepcion de la
preparacion de los estudiantes, caracteristicas de la escuela: recursos, tiempo de docencia,
supervision, sector publico o privado, actividades que realiza para desarrollar la lectura de
acuerdo con la politica curricular propuesta en el ministerio, entre otros). El estudio combi-
noé el enfoque cuantitativo y el cualitativo de casos.

Para los fines de esta investigacion, el estudio es particularmente importante, no sélo por-
gue se trata de una muestra de maestros y maestras de Republica Dominicana, sino también
porque encontro resultados reveladores en lo que respecta a la implementaciéon de opor-
tunidades de aprendizaje de la lectura en las escuelas dominicanas. Si bien se concentra en
maestros de 4° hasta 6°, los resultados encontrados por la autora aportan un antecedente
importante con respecto a la relacion entre el enfoque de la ensefianza de la lengua que se
desarrolla en las escuelas y el enfoque del curriculo.

En los patrones de implementacion del curriculo por los maestros, la autora encontré basi-
camente tres patrones:

1. Pedagogia constructivista incipiente (Incipient constructivist pedagogy), carac-
terizada por el uso de una gran variedad de estrategias de ensefianza y activida-
des que indican que el maestro y la maestra han incorporado en su practica algu-
na de las caracteristicas del curriculo. Son aquellos que con frecuencia dijeron en
el cuestionario, que desarrollan actividades relacionadas con el Enfoque construc-
tivista. Entre los factores asociados a este tipo de implementacidén se encuentran
maestros y maestras de escuelas publicas urbanas que han recibido capacitacién
y tienen acceso a recursos pero no han recibido el tiempo de formacion requeri-
do. Otro factor asociado, es que éstos consideran que los estudiantes no dominan
los contenidos de grados anteriores.

2. Pedagogia Integrada (Integrated pedagogy): se encuentra un grupo de maes-
tros y maestras que mezclan estrategias de ensefianza y enfoques pedagdgicos
y tratan de cubrir todos los contenidos establecidos en el curriculo oficial. Estos
incorporan algunos de los elementos de dicho curriculo y privilegian la compren-
sion inferencial y textos no literarios. Los factores relacionados con este patrén
de implementacién, son maestros que invierten mas horas de docencia, tienen
acceso a recursos, participan en reuniones de docentes y generalmente consi-
deran que sus estudiantes dominan los contenidos de grados anteriores. En esta
categoria predominan maestros y maestras de escuelas privadas.
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3. Pedagogia tradicional con ajustes (Traditional pedagogy with fine tuning): es
un grupo de profesores que privilegian los enfoques tradicionales usando activi-
dades que colocan al estudiante en un rol pasivo aunque algunos de los docentes
de la muestra introducen elementos comunicativos del curriculo pues también
ponen el énfasis en contenidos relacionados con la comprension inferencial y
textos no literarios. Respecto a las caracteristicas asociadas a este patrén de im-
plementacién, se encuentran profesores de escuelas publicas con muchos afos
de experiencia y reciben supervisién. Encontrdé que los que trabajan en escuelas
rurales, no reciben suficiente capacitacién, no participan en encuentros con otros
maestros y piensan que sus estudiantes no dominan los contenidos de grados
anteriores. En las escuelas publicas urbanas, los factores asociados son diferentes
con respecto a las publicas rurales. Los maestros y maestras de estas Ultimas, di-
cen carecer de recursos para la ensefianza. Si tienen encuentros entre maestros y
consideran que sus estudiantes estan preparados al llegar al grado que le corres-
ponde impartir docencia.

Concluye que ninguno de estos patrones puede ser considerado como consistente con el
enfoque adoptado por el curriculo de lectura prescrito. También considera que estos resul-
tados revelan que no solo son dificiles los cambios educacionales sino que existen “fuerzas”
que operan el sistema educativo que producen resultados no intencionados. La autora rela-
ciona estas “fuerzas” con la calidad de la educacion de los maestros y las maestras, las carac-
teristicas de la gestion de las escuelas, el modelo escolar que han internalizado los maestros
a través de su experiencia, entre otros. Considera que los maestros parecen desarrollar nue-
vas practicas que combinan diferentes perspectivas de viejos y nuevos enfoques después
de mas de 15 afnos del Plan Decenal y una politica curricular que impulsa el constructivismo.

Por otro lado, el rastreo de investigaciones sobre el tema, muestra que las concepciones de
alfabetizacion de los docentes pueden ser analizadas desde la observacion directa de su
practica de aula (Ferreiro, 1998; Hunt, 2004; de Lima, 2002). Sin embargo, Anorve (2011),
en una ponencia presentada en el Il Congreso Internacional de Investigacion Educativa 2011
realizado en Costa Rica, reporté un estudio acerca de las teorias implicitas de los docentes
sobre la alfabetizacion inicial. Investigé dichas teorias implicitas en docentes formadores,
en estudiantes de educacion primaria de ultimo afo de su carrera y maestros en servicio
formados de acuerdo con el nuevo plan de estudios de México. Se tratd de conocer las re-
laciones de dichas teorias con las practicas educativas de ensefanza.

Su interés en estudiar las teorias implicitas residié en analizar cémo los docentes que se
apropian de discursos innovadores acerca de la alfabetizacion, en su practica cotidiana co-
locan el énfasis sobre la ensefianza del cédigo escrito desvinculadolo del sentido ya sea
con base a los fonemas, las silabas o las palabras. Ella sostiene que, de acuerdo con Pozo “la
Unica via para transformar las practicas es desvelando y reconociendo las teorias implicitas
que les subyacen y les dan sentido” (citado por Aforve, op. cit. p. 2).

La autora aplicé un cuestionario a 15 formadores de docentes, 50 estudiantes en formacién
y 15 maestros de educacién primaria, seleccionados aleatoriamente. Estudio las teorias im-
plicitas que segun Rodrigo y Cols. (citado por Aiorve, pag. 5), “se pueden entender como
una elaboracién personal realizada a partir de una serie de experiencias. Las teorias impli-
citas son construcciones que el maestro y la maestra introyecta a partir de ciertos modelos
culturales, de su dmbito experiencial, por medio de eventos presenciales, practicos o en
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lecturas que plasma en su ejercicio docente”. En su exposicién, Aflorve concluye con un
interesante argumento contrastando como podrian razonar los maestros cuyas teorias im-
plicitas sobre la alfabetizaciéon predominan sobre las explicitas o tedricas.

Otra referencia importante para este estudio fue el trabajo de Vilanova y cols. (2007) quie-
nes disefaron un cuestionario para investigar las concepciones de los maestros acerca del
aprendizaje en general. Describen los modelos mentales de las personas como el conjunto
de creencias, actitudes y juicios que cada persona realiza en las distintas situaciones que se
les presentan. Se activan a partir de la memoria a corto plazo (citan a Rodrigo, 1997, Rodrigo
y Correa 1999).

Los modelos mentales guardan cierta correspondencia con un segundo nivel: las teorias de
dominio. Las autoras consideran que estas teorias son de caracter implicito. Constituyen un
conjunto de reglas o regularidades a partir de las cuales se construyen los modelos menta-
les situacionales y, dado su caracter implicito, son menos accesibles al investigador a través
de métodos tradicionales de recoleccion de datos. Las autoras identifican tres teorias de do-
minio: la directa, la interpretativa y la constructiva aunque reconocen que las concepciones
sobre aprendizaje pueden provenir de diferentes niveles representacionales.

Este instrumento fue llamado por las autoras Cuestionario de dilemas. Incluyd 12 items,

cada uno con tres opciones posibles. Cada opcién correspondia a cada teoria de dominio en
funcion de tres dimensiones de la variable: directa, interpretativa y constructiva.

Cuadro 2.2.1 Matriz del cuestionario de Vilanova, Garcia y Seiorino

DIMENSIONES DE LAS TEORIA DIRECTA

VARIABLES

Qué es aprender
Dilemas1,7,10y 12

Aprender es obtener una copia y
fiel de un objeto. Implica llegar al
resultado correcto sin considerar
los procedimientos seguidos.

TEORIA INTERPRETATIVA

Aprender es obtener la copia de un ob-
jeto, pero sujeta a las implicaciones del
procesamiento. Prioriza el resultado
correcto, pero acepta distintos procedi-
mientos para alcanzarlo.

TEORIA CONSTRUCTIVA

Aprender es representarse el objeto ne-
cesariamente recreandolo. Se prioriza
la utilizacién de estrategias adecuadas
sobre el resultado.

Qué se aprende

Dilemas 2,4y 5

Contenidos disciplinares, infor-
macion.

Contenidos y ciertas capacidades cogni-
tivas requeridas para comprenderlos; se
priorizan los contenidos.

(Capacidades cognitivas y contenidos;
se priorizan las capacidades cognitivas.

(6mo se aprende
Dilemas 6, 8,9y 11

A través de la incorporacion de la
informacién por distintos medios
externos (explicacion del profe-
sor, libro de texto, etc.) y de la
préctica y de la repeticion.

A través de la incorporacién de infor-
macion externa, pero procesada por las
distintas capacidades cognitivas desa-
rrolladas.

A través del desarrollo de estrategias
que permitan la indagacion, la bus-
queda de informacion, la resolucion
de problemas y el planteo de nuevas
preguntas.

Fuente: Vilanova, S., Garcia, B.y Sefiorino, O. (2007). Concepciones acerca del aprendizaje: disefio y validacion de un cuestionario para
profesores en formacion. Revista electrénica de Investigacion Educativa, vol. 9, No. 2.p. 18.

El estudio reporta el disefio del instrumento. Las autoras adaptaron el cuestionario de dile-
mas elaborado por Martin, Mateos, Pérez Echeverria, Pozo, Pecharroman y Villalén que fue
administrado a 120 estudiantes.

Esta forma de estudiar las concepciones de los participantes, confirmé, junto con el estudio
de Anorve y Scheker, la pertinencia de utilizar cuestionarios para conocer las ideas que
orientan las practicas de los docentes en servicio. Representa el referente que inspird este
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trabajo para disefar el contenido de un cuestionario que permitiera investigar las concep-
ciones de los maestros y maestras sobre la alfabetizacién y su relacion con los indices de
éxito o fracaso escolar. Aunque no se tomaron los mismos referentes teéricos de las autoras
del cuestionario de dilemas para caracterizar las variables y sus dimensiones del estudio
gue nos ocupa, su estrategia de disefio del instrumento representé una idea muy sugerente
para acceder a una muestra representativa de maestros y maestras e identificar las concep-
ciones sobre la alfabetizacién relacionadas con los enfoques Constructivista y Directo.

Sinopsis

Los antecedentes tedricos indican que existen concepciones implicitas acerca de la ense-
nanza en general (Pozo, 2006) y de la lengua en particular (Cassany, 2007; Braslavsky, 2005)
(Ferreiro y Teberosky 1999; Ferreiro, 1998, Teberosky, 2004), Sobre la alfabetizacion, revelan
gue existen basicamente dos enfoques: el Constructivista y el Directo. El primero se corres-
ponde con la propuesta curricular de la Republica Dominicana y el sequndo se relaciona
con raices epistemolégicas que dicho curriculo se propuso superar desde 1995.

Los antecedentes metodoldgicos indican que las metodologias utilizadas en estudios pre-
vios incluyen la aplicacion de cuestionarios para identificar las concepciones que subyacen
en la practica de los maestros y maestras y determinar si se corresponden con los funda-
mentos del curriculo dominicano. (Scheker, 2011), con las concepciones constructiuvistas
de alfabetizacion (Aforve, 2011) y con la concepcién de aprendizaje en general (Vilanova,
2007).

Si bien el cuestionario de items no fue necesariamente uno de los recursos utilizados por
Piaget para conocer el pensamiento de los nifios y nifas, si es uno de los instrumentos que
permiten explorar el pensamiento del adulto y el grado de estructuracién de sus ideas. Unas
respuestas que se correspondan indistintamente a uno u otro enfoque, podria mostrar con-
tradicciones en las raices epistemoldgicas de las opciones y revela la carencia de un para-
digma pedagogico coherente que coordine las nociones adquiridas durante su formacién.
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Capitulo I11: Diseiio de investigacion y metodologia

En este capitulo se presenta el disefio de investigacién y la metodologia seleccionada para
responder las tres preguntas de investigaciéon planteadas en la introduccién de este infor-
me: ;Cudl es el grado de dominio de maestros y maestras dominicanos en enfoques de
alfabetizaciéon que promueven la comprensién lectora en el Primer ciclo del Nivel Basico y
cual es la relacién de este dominio con la propuesta curricular de la ensefianza de la lengua?
;Existe alguna relacién entre el enfoque de alfabetizacién, las caracteristicas de los maes-
tros, maestras y el indice de éxito o fracaso escolar del centro educativo?

(En qué medida los principios estructuralistas de Piaget permiten una aproximacién a la
construccién de paradigmas o estructuras pedagdgicas por los maestros y maestras? Los
objetivos que se derivan de las preguntas de investigacion son los siguientes:

Objetivo General

Generar informaciones sobre los enfoques de alfabetizacién que predominan en los do-
centes y su relacién con el éxito o fracaso escolar, en escuelas con altos y bajos indices de
repitencia, sobreedad y abandono.

Objetivos especificos

a) Caracterizar a los docentes objeto de estudio segun aspectos generales, profesio-
nales, pedagdgicos y formativos.

b) Determinar el enfoque de alfabetizacion predominante en el docente y en los ac-
tores que acompanan su practica en una muestra representativa de escuelas del
Nivel Basico.

¢) Relacionar los enfoques de alfabetizacion y las caracteristicas de los docentes.

Para lograr el primer objetivo, se disefid un cuestionario sobre informacién general de los
docentes. Para el segundo objetivo, se elabord un cuestionario sobre enfoques de alfabe-
tizacién. Ambos cuestionarios son descritos mas adelante en este capitulo. Para el andlisis
estadistico, se utilizo el programa SPSS versién 11 y se utilizaron formulas estadisticas de
varianza e indices de significatividad.

Este estudio se corresponde con un disefio de investigacion no experimental (Kerlinger,
1998). Se realiz6 para establecer las relaciones entre los descriptores aunque, como todo
estudio de esta naturaleza, no proveera informacion sobre la relacién causa-efecto entre
estos. El tipo de estudio es exploratorio, descriptivoy comparativo.

Es exploratorio debido a que se pretende investigar las concepciones alfabetizadoras que
predominan en el pais, tema que no ha sido estudiado previamente en una muestra repre-
sentativa nacional, pero de gran importancia para contribuir con una actualizacion de la for-
macion . Su caracter descriptivo reside en que pretende describir la relacién que existe entre
las concepciones alfabetizadoras y los indices de fracaso escolar en los centros educativos,
asi como su relacién con otros descriptores (edad, formacién recibida, cantidad de estu-
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diantes por aula, grado en que imparte docencia, entre otros). El elemento comparativo se
refiere al interés por contrastar las concepciones alfabetizadoras entre centros educativos
con alto y bajo indice de fracaso escolar, seguin zonas geograficas (urbanay rural), y entre
docentes segun el grado académico alcanzado, el género, entre otros elementos.

Originalmente se propuso realizar una investigaciéon en dos fases: una cuantitativa y otra
cualitativa. En la primera, que es la que aqui se reporta, se pretende conocer las concep-
tualizaciones de los docentes en general. En la segunda, que sera desarrollada en el afo
escolar 2012-2013, se pretende realizar observaciones concretas en centros y docentes que
deberan ser identificados a partir de los resultados en el cuestionario de lectoescritura. Se
tratard de un estudio de casos para comparar los resultados en el cuestionario y la practica
de aula observada directamente. Como se dijo en la presentacion, la comparacién entre
ambas fases serd presentada en un informe posterior a éste.

3.1Poblacion y muestra

La poblacién del estudio estd compuesta por centros del Nivel Basico, que tienen secciones
de 1ro a 4to grado, de los sectores oficial y semioficial. En la muestra no se incluyeron cen-
tros educativos del sector privado ya que el interés del estudio es conocer los enfoques de
alfabetizacion del sector publico. En un andlisis posterior podra considerarse los enfoques
en centros, segln zona y sector, de los 7,439 centros del pais.

Tabla 3.1.1: Centros del Nivel Basico por zona y sector

SECTOR

Semioficial

Total

Publico

Privado

Urbana 668 1,564 74 2,306
Urbana-Marginal 603 494 36 1,133
Urbana-Turistica M 57 4 102

Rural 2,486 181 18 2,685
Rural-Aislada 1,040 18 5 1,063
Rural-Turistica 128 21 1 150

Total 4,966 2,335 138 7,439

El disefio de la muestra se llevd a cabo utilizando las bases de datos del MINERD, las cuales
contienen informacién censal de los centros que imparten el Primer Ciclo del Nivel Basico.
Para la seleccion de la muestra se establecié un “indice de fracaso” (IF), basado en la media
aritmética simple del indice de Abandono, Tasa de Repitencia y Tasa de Sobre-Edad. El pro-
ceso de seleccién de la muestra se desarrollé por etapas.

Primera etapa

En primer lugar se seleccionaron aquellos centros de los sectores Publico y Semioficial que
ofrecen los cuatro primeros grados del Nivel Basico, es decir, los centros que ofrecen el Pri-
mer Ciclo completo. Esto redujo la poblacion de 7,439 centros educativos a 4,432.
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Tabla 3.1.2: Centros del Nivel Basico con Primer Ciclo completo por zona y sector

SECTOR

Urbana 613 52 665
Urbana-Marginal 552 27 579
Urbana-Turistica 39 2 41

Rural 2,12 13 2,225
Rural-Aislada 803 2 805
Rural-Turistica 116 1 17
Total 4,335 97 4,432

Segunda etapa

La segunda etapa consistié en seleccionar solamente centros de las zonas Urbana, Urbana
Marginal y Rural y descartar los centros de zonas urbana-turistica, rural-aislada y rural-turis-
tica. La muestra de centros se redujo de 4, 432 a 3,469.

Tabla 3.1.3: Centros del Nivel Basico por sector y zona

SECTOR
Urbana 613 52 665
Urbana-Marginal 552 27 579
Rural 2,212 13 2,225
Total 3,377 92 3,469

Tercera etapa

A continuacién, se seleccionaron los centros considerados de “gran tamaho”. Por juicio de
expertos, se decidio trabajar con centros urbanos de 500 o mas estudiantes matriculados, y
con centros rurales de 200 o mas, por lo que la poblacién incluida fue de 1,281 centros que
se constituyd en la poblacién objeto de estudio.

Tabla 3.1.4: Centros “grandes” por zona y sector

ZONA MATRICULA TOTAL

Urbana 332 5 337
Urbana-marginal 290 2 292
Rural 645 7 652
Total 1,267 14 1,281
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La Tabla siguiente presenta los centros seleccionados segun zona, sector y tamafo.

Tabla 3.1.5: Promedio de matricula de Centros “grandes” segiin zona y sector

MATRICULATOTAL

Urbana 949 501 2942 332

Urbana-marginal 981 503 3809 290
Pablico

Rural 387 200 2380 645

Total 670 200 3809 1267

Urbana 575 518 625 5

Urbana-marginal 595 553 637 2
Semioficial

Rural 289 209 374 7

Total 435 209 637 14

Urbana 944 501 2942 337
-~ Urbana-marginal 979 503 3809 292
ota

Rural 386 200 2380 652

Total 668 200 3809 1,281

Cuarta etapa

Concluido el proceso de filtrado, se procedié a construir los llamados “grupos experimen-
tales”. Para tal fin se dividié la poblacién en tres: un grupo de Alto indice de fracaso (AIF);
uno de Bajo indice de Fracaso (BIF) y un grupo intermedio (MIF). De estos tres grupos, se
escogieron los pertenecientes a los niveles alto y bajo, descartando los de mediano nivel de
fracaso, para retener 854 centros educativos.

La Tabla 3.1.6 muestra los estadisticos del indice de fracaso en los grupos seleccionados.

Tabla 3.1.6: Estadisticos del indice de fracaso, segtin nivel de fracaso escolar de los centros seleccionados

Indice gral
Media Méximo Minimo Recuento
. Bajo .0385820848 .0576733350 .0015220000 136
Nivel de fracaso
Escolar del Centro Medio ) ) ) 0
Alto .1296610107 .2400420000 .0920220000 129

La distribucion de los centros segun el indice de fracaso escolar alto y bajo se presenta en
laTabla 3.1.7.
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Tabla 3.1.7: Distribucion de centros segun indice de fracaso escolar.

DE FRACASO OLARD RO

ONA OR Bajo Alto Total

Pablico 150 75 225
Urbana Semioficial 4 1 5
Total 154 76 230

Pblico 139 59 198
Urbana-marginal Semioficial 2 0 2
Total 141 59 200

Piblico 126 292 418
Rural Semioficial 6 0 6
Total 132 292 424

Piblico 415 426 841
Total Semioficial 12 1 13
Total 427 427 854

En resumen, los criterios de inclusién para pertenecer a la muestra son:

a) Centros de los Sectores Publico y Semioficial.

b) Con el Primer Ciclo del Nivel Basico completo (los cuatro primeros grados del Nivel
Basico).

¢) De zona Urbana, Urbana-Marginal y Rural.

d) De matricula total de 500 estudiantes o mas, si son de zona Urbana o Urbana
Marginal, y de 200 o mas si son de zona Rural.

e) Estarincluidos en las categorias de Alto o Bajo indice de Fracaso.

Sobre esta base, se calculé un tamafo muestral que respondiese a las caracteristicas de
tener un nivel de confianza del 95%, y un margen de error no mayor del 5%. Se estimé
la probabilidad de que se manifestase el fendémeno en un 50%, por lo que, empleando la
férmula tradicional de muestreo se obtuvo la cifra de 265 centros:

o Zszq_ .
Donde: r dZ(N—l)‘F[ZzPCIJ

Np =Tamano de la muestra (265)

Z = Proporcion bajo la curva normal, correspondiente al 95% de confianza (1.96)
N = Poblacién de donde se obtiene la muestra (854)

p = Proporcidon estimada de casos donde se observara la presencia del fenémeno.
A falta de informacion al respecto se asume el 50% (p = 0.5)

g =Inversode p (1 - p). En este caso,p=q=0.5
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Quinta etapa

A partir del proceso anterior se realizo la seleccién aleatoria de los 265 centros que partici-
paron en el estudio.

La distribucién por Regionales de Educacion y categoria del indice de fracaso escolar de la
muestra se presenta en la Tabla 3.1.8:

Tabla 3.1.8: Distribucion de la muestra por Regional e indice de fracaso escolar

INDICE DE FRACASO ESCOLAR DEL CENTRO
TOTAL SECCIONES ~ TOTAL DE

REGIONAR BAJO ALTO TOTAL  (DOCENTES) ~ MAESTROS
CENTROS
Barahona 3 4 7 53 059
San Juan de la Maguana 0 20 20 193 150
Azua 2 9 M 95 83
San Cristobal, Santo Domingo | 6 15 21 194 160
San Pedro de Macoris 3 14 17 210 210
LaVega 10 8 18 176 170
San Francisco de Macoris 4 3 7 80 83
Santiago 21 9 30 335 351
Mao 5 1 6 68 51
Santo Domingo Il 22 7 29 349 330
Puerto Plata 2 0 2 26 20
Higuey 3 7 10 80 67
Monte Cristi 4 1 5 49 38
Nagua 2 2 4 24 18
Santo Domingo [l 33 3 36 451 450
Cotui 14 2 16 178 158
Monte Plata 2 12 14 121 108
Bahoruco 0 12 12 107 107
Total 136 129 265 2,789 2,613

Las 2,789 secciones de clase que componen la muestra se asumieron como el nimero de
docentes a evaluar. A este total se le calculé un margen de error de un 10%, por lo que la
cifra se estimo entre 2,500 a 3,100 docentes aproximadamente incluyendo a los coordina-
dores docentes de centros que, en principio, debian contar con mas de 500 estudiantes. El
margen de error se tomo en cuenta porque muchos docentes tienen dos secciones en una
misma escuela o en escuelas diferentes. En el primer caso estaria contado dos veces pues
debian participar todos los docentes de las escuelas de la muestra. En el segundo caso se
contaba dos veces si ambos centros pertenecian a la muestra.

Al realizar la convocatoria se constato que el nimero real de maestros fue de 2,613. Esto asi,
porque muchos docentes imparten docencia en mas de una secciéon dentro de un mismo
centro o centros diferentes. La convocatoria se hizo a este total de docentes pero finalmen-
te participaron 2,244 lo que representa el 86% del total convocado. De este total 179 son
Directores de Centros Educativos, Subdirectores o Coordinadores docentes.
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La distribuciéon de los 265 centros segun la matricula (de 200 o mas para la zona rural y de
500 o mas para las zonas urbana y urbana marginal) se presenta en el siguiente cuadro.

Tabla 3.1.9: Cantidad de centros por zona y matricula

500 ESTUDIANTES 0 MAS 200 ESTUDIANTES 0 MAS CON 500 0 MAS
24.9% 24.9% 41.13% 9.05%
(66 centros) (66 centros) (109 centros) (24 centros)
Total 49.8% Total: 50.18%
(132 centros) en la zona urbana (133 centros) en la zona rural

3.2 Ubicacion geografica del estudio

La investigacion se desarroll6 en todo el territorio nacional segin muestreo estratificado de
escuelas en funcion de los indices de fracaso escolar. En el mismo participaron 265 centros
educativos distribuidos en las dieciocho Regionales Educativas del pais. El mapa y la tabla
siguientes muestran estas informaciones:

Grafico 3.2.1: Republica Dominicana: Regionales Educativas
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Tabla 3.2.2: Centros participantes segun Regional Educativa

REGIONAL CENTROS REGIONAL CENTROS

01- Barahona 7 10-Santo Domingo Il 29
02- San Juan 20 11-Puerto Plata 2

03- Azua n 12-Higuey 10
04- Santo Domingo |, San Cristobal 21 13-Monte Cristi 5

05- San Pedro de Macoris 17 14-Nagua 4

06- LaVega 18 15-Santo Domingo Ill 36
07- San Francisco de Macoris 7 16- Cotui 16
08- Santiago 30 17-Monte Plata 14
09- Mao 6 18-Bahoruco 12

Total 265

3.3 Descriptores, indicadores e instrumentos

En la Tabla 3.3.1 se presenta la operacionalizacién de los objetivos y cdmo emanan de éstos
los descriptores, los indicadores y los instrumentos del estudio.

Tabla 3.3.1: Operacionalizacion de los objetivos, descriptores, indicadores e instrumentos

TECNICAS/ INSTRUMENTOS

OBJETIVO GENERAL:

Generar informaciones
sobre los  enfoques

0BJETIVOS

(aracterizar a los docen-
tes objeto de estudio se-
guin aspectos generales,
profesionales, pedagé-
gicos y formativos.

DESCRIPTORES
(aracteristicas:

Generales (demo-
gréficas, sociales y
educativas)

Profesionalizacion

Préctica pedagégica

INDICADORES

- Tipo de formacién o acompafamiento que estn
recibiendo.

- Frecuencia en que recibe formacion o acompaa-
miento.

- Formacion académica.

- Areas o Tematicas de formacién.

- Nivel al que estd dirigida su formacién.

- Institucion donde labora.

- Datos personales (sexo, edad, zona de residencia

- Cuestionario de Informacion
General.
- Andlisis de datos.

L, Formacion -cerca o lejos del centro, estado civil, dependientes)
de alfa.bet|zaC|on que - Cantidad de estudiantes en el grupo
predominan en los do-
celles sy eadon on Determinar el enfoque de | Enfoque alfabeti- Cuestionario de Lectoes
el fracaso escolar en es- | aiahetizacion  predomi- | zador: y - )
cuelas con altos y bajos | nante en la practica de los - Concepci6n de aprendizaje, critura.
indices de repitencia, | docentes en escuelas del - Concepcidn del sistema de escritura - Revision documental.
sobreedad y abandono. | Nivel Basico. Constructivista - Préctica de aula - Andlisis de datos.
. - Triangulacion.
Directo
Enf iabets - Cuestionario de Informa-
f doques alfabeti- (i6n General.
. zador. . ) L
Relacionar los enfoques de - Enfoque alfabetizador predominante. - Cuestionario de Lectoes-
alfabetizacion y las carac- - Caracteristica de los docentes. critura.
teristicas de los docentes. Garacteristicasde |~ Coeficiente de Correlacion - Revision documental.
Nl - Anélisis de datos.
- Triangulacion.
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3.4 Caracteristicas de los instrumentos de recoleccion de datos

Como se dijo previamente, se utilizaron dos instrumentos: un cuestionario para recabar
informacién sobre el docente y el centro educativo y un cuestionario sobre enfoques de
alfabetizacion. En su conjunto, ambos recogieron informacion para establecer relaciones
entre enfoques de alfabetizacion de los docentes y caracteristicas de los centros educa-
tivos, caracteristicas de su formacion, caracteristicas de sus estudiantes, afios en servicio,
sexo, tiempo en la docencia, entre otros aspectos.

Cuestionario sobre Informacion General de participantes? :

A fin de conocer las caracteristicas de los docentes y de los centros seleccionados, se ela-
bord un cuestionario de opcidn cerrada, con 24 preguntas dividido en dos partes. La pri-
mera, con 16 items fue contestada por maestros, maestras y acompafnantes de su practica.
Las restantes 8 preguntas, sélo iban dirigidas a maestros y maestras.

- Lositems del 1 al 7 se refieren a informacion relacionada con las caracteristicas
del participante: (Sector del centro, cargo, zona, sexo, afos en servicio, edad)

« Lassiguientes dos items, el 8 y 9, se relacionan con el aspecto laboral (si realiza
otros trabajos ademas del cargo del centro, si es profesor o profesora de alguna
universidad o Instituto de Educacién Superior).

+ Lositemsdel9al 13,indagan su formacién (nivel académico mas alto alcanzado,
nivel hacia el que esta dirigida su formacién y si ha participado en cursos de ac-
tualizacién en Lectoescritura y Matematica).

+ Los items del 14 al 16, buscan informacién sobre los Grupos pedagdgicos en su
centro (si se realizan, frecuencia, su opinioén sobre los Grupos pedagdgicos).

« Lositems del 17 al 24 se dirigen Unicamente a los maestros y maestras (no a los
acompanantes). Del 17 al 19 se relacionan con informacion sobre el acompana-
miento (si recibe acompanamiento, frecuencia, quién lo acompana).

« Los items del 20 al 24 se relacionaban con informacién sobre los estudiantes de
su grupo (grado en que ensefa, cantidad de estudiantes, cantidad de estudian-
tes que dominan la lengua espanola).

El cuestionario Informacion general, fue validado en el aspecto de claridad de los items y
las opciones, en un estudio piloto con 84 maestros y maestras tal como se describe mas
adelante.

Cuestionario sobre enfoques de alfabetizacion

Se elaboré un cuestionario de enfoques de alfabetizacion inspirado en el cuestionario de
dilemas disefiado por Vilanova, Garcia y Senorino (2011). Sin embargo, el cuestionario para
este estudio se diferencia en que en el de Vilanova et.al se consideran teorias de aprendi-
zaje en general (teoria directa, teoria interpretativa y teoria constructiva). En cambio, en
el utilizado en este estudio se describen enfoques de alfabetizacién tomando en cuenta el

20 Como se sefald en el prefacio de este estudio, los datos del Cuestionario de Informacién general fueron
utilizados por los dos componentes: el de Lectoescritura y el de Matematica.
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concepto de aprendizaje, qué es el sistema de escritura y como se aplican en el aula estos
principios para la alfabetizaciéon. Se consideraron los siguientes aspectos: qué haria ante
errores constructivos, cémo concibe el sistema de escritura y para qué y por qué utiliza de-
terminados recursos en el aula.

En este estudio se asume que es posible inferir la competencia alfabetizadora del maestro
o la maestra en uno u otro enfoque de alfabetizacién, a partir de los desempefos en este
cuestionario. Incluye items relacionados con conceptos, procedimientos y actitudes que co-
rresponden a un docente experto en uno u otro enfoque.

El cuestionario se diseié con 26 items. Incluye 7 preguntas sobre concepto de aprendiza-
je, nueve sobre sistema de escritura y diez relacionadas con la practica de aula. Los items
fueron disefados utilizando el principio de “casos”. Los participantes debieron seleccionar
la opcién que mas se acercara a su manera de pensar. Cada uno de los 26 items incluy6
tres opciones de respuesta. Una se relacionaba con el Enfoque constructivista, otra con el
directoy la tercera era un distractor. En este ultimo se expresaba una opcién que no corres-
pondia a uno u otro de los enfoques. Consistid en una mezcla de conceptos que reflejaban
contradicciones epistemoldgicas profundas.

El enfoque o el predominio de nociones de uno u otro, podia ser inferido a partir del grado
de sistematicidad en que el participante elegia una opcién de cada item, relacionada con un
enfoque de alfabetizacién determinado.

Como se vera mas adelante, el cuestionario fue sometido a jueces independientes conside-
rados como expertos en el enfoque de alfabetizacion constructivista. En todos los casos,
los expertos eligieron sistemdaticamente la opcién constructivista, independientemente de
la dimensién evaluada en el cuestionario. Esta sistematicidad confirmé la pertinencia del
cuestionario ya que éstos, con una base conceptual sélida en el enfoque, eligieron la opcidn
relacionada con aquella que correspondia con el curriculo.

En la redaccion de los items se consideraron las caracteristicas socioculturales de los actores
a quienes iban dirigidas las preguntas (maestros y maestras de 1ro a 4to del Nivel Basico,
Coordinadores docentes y Subdirectores que acompanan la practica de aula).

Para asegurar la coherencia entre los instrumentos del estudio, los propdsitos, los objetivos
de la investigacion, los descriptores, los indicadores y las preguntas de los items se elaboré
una tabla de especificaciones, asi como las escalas de dichos descriptores. (Anexo 3). Enla
Tabla 3.4.1 se presenta, a manera de ejemplo, uno de los items del cuestionario donde se
puede apreciar como cada opcién refleja supuestos tedricos diferentes.
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Tabla 3.4.1: Ejemplo de item del cuestionario de Lectoescritura

1. ¢{QUEES EL APRENDIZAJE INICIAL DE LA LECTOESCRITURA?

A Es un proceso que consiste en el aprendizaje de las letras, silabas y palabras que le permite leer y escribir textos sencillos y luego més complejos.

Es un proceso en el que el nifio gradualmente comprende que la escritura es un sistema que representa el lenguaje y descubre como funciona

B.
C. | Esun proceso que se desarrolla de manera espontdnea si el nifio tiene oportunidad de relacionarse con diversos textos escritos.

;Qué tan competente puede ser un maestro o maestra en uno u otro enfoque? Depende
del nivel de dominio en uno de los enfoques. Opciones que correspondan indistintamente
a uno u otro supone que se poseen nociones descoordinadas pero no un enfoque determi-
nado.

Proporcion de respuestas y niveles de dominio del enfoque

Para considerar el grado de coherencia en un enfoque de alfabetizacion determinado, se
establecieron niveles de desemperio en cada enfoque como se expone en la siguiente Tabla
3.4.2.

Tabla 3.4.2: Niveles de dominio segtin enfoque de alfabetizacion

ENFOQUES NIVELES DESCRIPCION
Cuando el docente elige entre el 98% y 100% de las op- | Alto Nivel de dominio conceptual del Enfoque constructivista de ma-
ciones correspondientes al Enfoque constructivista. nera consistente.
R Cuando elige entre el 75% y 97% de las opciones cons- | Medio Nivel dominio del Enfoque constructivista con cierta inconsis-
tructivistas. tencias.
Cuando elige el 74% o menos de las opciones construc- | Bajo nivel de dominio del Enfoque constructivista con mas inconsis-
tivistas. tencias que el Nivel Medio de dominio.
ndo el docente elige entre el 98% y 100% de las op- ) - .
C.ua e t? elige entre e 98./°y Hek s Alto nivel de dominio del Enfoque directo.
ciones correspondientes al Enfoque directo.
Directo Cuando elige entre el 75% y 97% de las opciones corres- | Medio nivel de dominio de nociones del Enfoque directo con ciertas
pondientes al Enfoque directo. inconsistencias (contradicciones).
Cuando elige el 74% o menos de las opciones correspon- | Bajo nivel de dominio de nociones de del Enfoque directo con més
dientes al Enfoque directo. inconsistencias que el Nivel Medio de dominio.
: 0 ] .
Distractor e fiocente el}ge G IOLED CCEHE Indefinicién de un enfoque definido.
correspondientes al Distractor.

Desde el punto de vista teorico, el dominio de un enfoque de alfabetizacién supone co-
herencia entre las nociones. Una pequefa discrepancia entre las opciones, indica la falta
de evidencia de una estructura pedagdgica que guie la practica de manera coherente con
uno de los dos enfoques de alfabetizacién. En consecuencia, para considerar que un do-
cente muestra evidencia de que posee el enfoque de la lengua del curriculo, debe alcanzar
un minimo de 98% de respuestas en el Enfoque constructivista. Menos de esta proporciéon
implicaria que el docente posee mas o menos conocimientos tedricos del constructivismo
pero su sistema de creencias implicitas se corresponde con el Enfoque directo.

Validacion de los instrumentos

Para la validacion de los instrumentos se realizaron varios niveles de andlisis:
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Validez de contenido

Con el propésito de determinar el grado en que los items indagaban las concepciones pro-
puestas, se distribuyd una primera version del cuestionario a cuatro jueces independientes,
nacionales e internacionales, considerados expertos en enfoques de alfabetizacién y expe-
riencia en investigaciones: una experta en evaluacion con formacién en educacién, una
experta en linguistica y procesos de comprension lectora, una experta en alfabetizacién y
formacion de docentes en servicios y una experta en procesos de apropiacion de la lengua
escrita desde el Enfoque constructivista. A través de entrevistas con los jueces e intercam-
bios por correo electrdnico, se recogieron sus opiniones y sugerencias para mejorar el ins-
trumento. Para evaluar la claridad de los items y las opciones de respuestas, se realizé una
validacion de una primera versién del cuestionario de Lectoescritura, con 34 estudiantes
de la carrera de educacién del Instituto Superior de Formaciéon Docente Salomé Urefa (IS-
FODOSU), recinto Félix Evaristo Mejia. Participaron 19 estudiantes del primer semestre de
la carrera y 15 del ultimo semestre. Esta version del cuestionario incluyé casillas que permi-
tieran a dichos estudiantes evaluar la claridad y la pertinencia de cada item y sus opciones.
Ademas, cada item incluia una opcién abierta con el propdsito de que los estudiantes sugi-
rieran alguna otra idea que consideraran mas adecuada. El instrumento fue revisado a partir
de esta validacion. Esta version fue validada a través del Programa SPSS, a fin de obtener el
coeficiente Alfa de Cronbach y comprobar la estabilidad y consistencia interna del instru-
mento. El Coeficiente alcanzado fue de a 0. 7.

Validacion de la secuencia de aplicacion

En la medida en que a una misma muestra de docentes se les iba a aplicar tres instrumentos:
un cuestionario de informaciones generales, un cuestionario de Lectoescritura y una prue-
ba de Matematica, en el estudio piloto se validé la secuencia en que los tres instrumentos
serian aplicados. En el apartado Procedimiento de validacidn, se describe el procedimiento y
los resultados de esta validacion.

Validacion de la fiabilidad de los instrumentos

Un constructo es una variable medida que tiene lugar dentro de una teoria o0 marco tedrico.
En este trabajo el esquema tedrico es el constructivista y se trata de determinar si los resul-
tados del cuestionario son consistentes con las preguntas derivadas tedricamente y cémo
se relacionan con los conceptos evaluados.

Por consiguiente, con el propésito de determinar la fiabilidad de los instrumentos, es decir
su estabilidad y consistencia en los resultados, se utiliz6 el Coeficiente Alpha de Cronbach.
Por medio del paquete estadistico SPSS Version 17, para determinar la consistencia interna
de los items de los instrumentos antes de aplicarlos a la muestra nacional. Este coeficiente
depende, tanto del nimero de items del instrumento como de la correlacion o covariancia
entre los mismos. Se aplicé al instrumento después de la validacion realizada con estudian-
tes de la carrera de educacion y después del estudio piloto con 84 maestros y maestras del
Nivel Basico.
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Procedimiento de validacion de los instrumentos en el estudio piloto

Como se senalé previamente, en el estudio piloto se validaron tres instrumentos: el Cuestio-
nario de Informacién General, el Cuestionario de Lectoescritura y la prueba de Matemética.
Dicho estudio permitié desarrollar elementos objetivos de valoracién acerca de los ins-
trumentos en si y de su estrategia de aplicacién (orientaciones, orden de aplicacién, entre
otros). Con los resultados se pudo refinar la estrategia de levantamiento de datos con la
muestra nacional.

La fecha del estudio piloto, fue el 15 de febrero de 2012. Los maestros y maestras que par-
ticiparon, pertenecian a 25 centros educativos de las Regionales Educativas 10y 15 de la
Ciudad de Santo Domingo. Los centros fueron seleccionados al azar de la poblacién defini-
da para la muestra nacional aunque Unicamente se consideraron centros que no formaran
parte de dicha muestra nacional. Se envié una comunicacién a ambas Direcciones Regio-
nales para que convocara a los docentes. Fueron convocados 100 maestros y maestras de
los cuales asistieron 84. El estudio piloto se realizd en las instalaciones del Instituto Félix
Evaristo Mejia del ISFODOSU, ubicado en la ciudad de Santo Domingo, de 8:00 a.m. a 12:30
p.m. Los centros debieron apoyarse en maestros sustitutos durante la aplicacion.

Durante la aplicacion de los instrumentos, se formaron cuatro grupos con un aplicador cada
uno: dos de éstos iniciaron con el Cuestionario de Matematica y los dos restantes con el
Cuestionario de Lectoescritura. El Cuestionario de Informacién general fue presentado
como parte de este Ultimo. Luego de un receso, cada grupo continud la aplicacién del cues-
tionario que no habia recibido. Todos tomaron los tres cuestionarios, pero varioé el orden en
que completaron el de Lectoescritura y Matematica.

Segun el analisis de los resultados del estudio piloto, el orden de aplicacion afecté el rendi-
miento en Matematica. Los que completaron el cuestionario de Matematica en ultimo lugar,
obtuvieron mejor rendimiento que aquellos que lo tomaron en primer lugar. Sin embargo,
el orden de aplicacion no afecté el rendimiento en Lectoescritura.

La primera version del cuestionario de Lectoescritura contenia 14 preguntas con cuatro op-
ciones de respuestas. El analisis de Cronbach del estudio piloto mostré un indice de confia-
bilidad de 0=0.62 por debajo del a=0.7 considerado como aceptable. En consecuencia, se
realizaron modificaciones al instrumento tales como la eliminacién de la opcién OTRO de
respuesta abierta, cambios en el orden de las preguntas de manera que no quedaran agru-
padas por indicador. Igualmente, las tres opciones eran distribuidas en diferente orden en
cada pregunta, a fin de evitar que los participantes identificaran patrones en la ubicacion
de las opciones. El criterio para ordenar los items del cuestionario final fue colocar items de
diferentes indicadores de manera alternada hasta donde fue posible, ya que hubo diferen-
cias en la cantidad de items por indicador.

Se utiliz6 el programa SPSS para la creaciéon de una base de datos del estudio piloto y para
analizar la consistencia interna de los instrumentos de Matematica y Lectoescritura. Se apli-
c6 el Analisis de Cronbach para determinar el coeficiente de confiabilidad de ambos Cues-
tionarios. Para el cuestionario de Informacion General, no se aplicaron los mismos analisis
de validacion que fueron sometidos los cuestionarios de Lectoescritura y Matemdtica ya
que el de Informacién General no incluye opciones relacionadas con los descriptores estu-
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diados. El cuestionario de Informacion General fue validado para estimar la claridad de las
preguntas y de las opciones posibles. Se incluyeron varias preguntas abiertas que permitie-
ran definir alternativas para la versién final del instrumento.

De acuerdo con los resultados del estudio piloto, se determiné el siguiente orden de aplica-
cién con la muestra nacional: en primer lugar, Informacién general, después Lectoescritura
y por ultimo, Matematica. También se determiné separar el cuestionario de Informacion
general del cuestionario de Lectoescritura. Se resolvié aplicar los dos primeros, luego un
receso y después la prueba de Matemética. El proceso d elaboracion de los items del primer
cuestionario, la validacién de los instrumentos, el estudio piloto y el procesamiento de da-
tos del estudio piloto se realizd entre octubre de 2011 hasta marzo de 2012. (Anexo 4)

3.5 Procedimiento de recoleccion de la informacion

Para la recoleccion de la informacién intervino un equipo conformado por 143 personas:

v 5investigadores (2 de lectoescritura y 3 de Matematica)

v 6 técnicos administrativos del Equipo de IDEICE (para la preparacion del levanta-
miento, presupuesto y estrategia).

v 18 Técnicos Regionales (para la organizacion del levantamiento de datos, junto
con los distritales).

v' 74 Técnicos Distritales

v’ 40 aplicadores de los instrumentos.

La convocatoria a los sujetos de la informacion se hizo desde el IDEICE, con la autorizacién
del Vice-ministerio de Asuntos Técnico- Pedagdégicos del MINERD, desde donde se emitie-
ron comunicaciones por la via de las instancias correspondientes.

Funciones de los técnicos regionales y distritales

Los sujetos de lainformacion fueron Directores y Directoras, Subdirectores y Subdirectoras,
Coordinadores y Coordinadoras docentes, maestros y maestras del Primer Ciclo del Nivel
Basico de los centros seleccionados en la muestra.

La funcién de los 18 coordinadores regionales, junto con los 74 técnicos distritales, fue la
de organizar el levantamiento de la informacion en los distritos seleccionados entre los 105
que tiene el pais. Se les entregaron orientaciones dirigidas al coordinador regional, los téc-
nicos distritales y los directores de los centros educativos. Estos se encargaron de convocar
e informar a los directores de cada centro, garantizar la rigurosidad metodoldgica del pro-
ceso y canalizar la comunicacién con los sujetos de la muestra a través de las vias corres-
pondientes.

Los instrumentos fueron aplicados en 56 centros sede que fueron seleccionados por los res-
pectivos técnicos regionales y distritales. Los centros sedes concentraron a los docentes per-
tenecientes a escuelas seleccionadas cercanas a éstos. Algunas de las condiciones sugeridas
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por el equipo de investigacién del IDEICE para la seleccion de los centros sede fueron: fa-
cil acceso, disponibilidad de aulas, instalaciones apropiadas, entre otras. En estos centros
sedes se organizaron grupos de 30 docentes en promedio por grupo y a cada grupo le
correspondia un aplicador. Una vez que los docentes llegaban al centro sede, los técnicos
regionales y distritales procedian a registrar su asistencia.

En los centros sede se contd con la presencia de un técnico regional o distrital para dar
seguimiento al proceso, cuidar del bienestar de los participantes y asegurarse de que la
actividad de recogida de la informacion, se desarrollara sin contratiempos. El equipo de
investigacion del IDEICE se mantuvo apoyando a través de visitas a los diferentes centros
sedes, en rutas disefiadas para abarcar la mayor cantidad posible de centros.

Los dias del levantamiento de la informacion, miembros del equipo se mantuvieron en el
local del IDEICE apoyando el proceso de entrega y recepcidn de los materiales. Ademas, se
les proporciond a los sujetos de la informacién un refrigerio fuerte y el monto correspon-
diente a su transporte hasta y desde el centro sede. Este proceso se llevé a cabo durante
cuatro (4) dias, de acuerdo al calendario registrado en la siguiente Tabla.

Tabla 3.5.1: Fechas del levantamiento de la informacion en las Regionales Educativas

MES ] REGIONALES
01 Barahona

02 San Juan

03 Azua

05 San Pedro

Martes 24

12 Higuey
18 Neyba

Abril

06 LaVega

07 San Francisco

08 Santiago

09 Valverde Mao
11 Puerto Plata
13 Monte Cristi

Jueves 26

14 Nagua
16 Cotui

04 San Cristobal

Martes 1 15 Santo Domingo
Mayo 17 Monte Plata

Viernes 4 10 Santo Domingo

Los 18 técnicos regionales fueron convocados en las instalaciones del IDEICE por el personal
administrativo segun la fecha en que correspondia a su regional. Posteriormente rindieron
cuentas del uso de los recursos con fines de liquidacion.
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Funciones de los aplicadores

El proceso de induccion para la aplicacién de los cuestionarios fue realizado por las inves-
tigadoras principales y la contraparte del estudio, junto con el personal administrativo de
IDEICE. Se realizé un taller de induccién en Santo Domingo el 15 de febrero de 2012. En el
mismo se desarrollé la siguiente agenda:

Tabla 3.5.2: Agenda de induccion a los aplicadores de los instrumentos

ACTIVIDAD

Bienvenida

Presentacién del proyecto

Funciones de los aplicadores

Anélisis de los Instructivos de aplicacion de cada instrumento, fichas y otros instrumentos

Los 40 aplicadores tuvieron la responsabilidad de aplicar los tres cuestionarios en todo el
pais. En cada grupo del centro sede, los aplicadores eran los responsables de cuidar que el
proceso fuera diafano y riguroso; por eso, fueron seleccionados de acuerdo con un perfil
establecido, con las siguientes cualidades: experiencia en aplicacion de otros instrumen-
tos, principios éticos y celo profesional. Todos habian tenido experiencia en la aplicacién de
pruebas nacionales y las pruebas del Laboratorio Latinoamericano para la Evaluacion de la
Calidad Educativa (LLECE).

El dia anterior a la aplicacién de los instrumentos, a cada aplicador se le entregé un maletin
con el siguiente contenido: la informacion sobre el lugar del centro sede, la cantidad de
docentes que correspondia a su grupo, varias fichas con los codigos para cada docente, un
ejemplar de cada uno de los tres cuestionarios que aplicaria a cada participante, el costo del
transporte y el alojamiento, una ficha de datos donde debia resumir la cantidad de cuestio-
narios que recibié y los que aplicé, varios sobres donde debia colocar por separado los cues-
tionarios de Informacion General, Lectoescritura y la prueba de Matematica. Se entregaron
paquetes en tres ocasiones. Los aplicadores debian regresar los cuestionarios aplicados, al
dia siguiente de su aplicacién. Se llevé un registro de cada entrega. También, a cada Coor-
dinador Regional se les entregd un maletin que les permitiera transportar los materiales.

La metodologia de la aplicacién fue la siguiente: los aplicadores se desplazaron a los centros
sede para el llenado de los cuestionarios. Se les entregd un cédigo por cada participante a
fin de que con éste identificara cada instrumento que llenaran en vez del nombre del par-
ticipante. De esta manera se pretendia preservar el anonimato, como se habia establecido
en el estudio. Antes de la aplicacion de los instrumentos, el aplicador proporcioné orienta-
ciones sobre el caracter individual de las respuestas, condicién de anonimato, el tiempo
maximo de duracién, entre otras.

La aplicacion de los instrumentos se llevé a cabo sin mayores dificultades porque los do-
centes participantes fueron, en general, muy comprometidos y cooperadores. No obstante,
hubo pocos casos de resistencia por parte de algunos directivos y docentes; también, se
tuvo que vencer escollos de indole econémicay fenédmenos de la naturaleza.
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Funciones del personal administrativo del IDEICE

El personal administrativo del IDEICE particip6 en todoel proceso de levantamiento de la
informacién, digitacion y andlisis estadistico de datos. Organizé la logistica del proceso,
disend los paquetes para cada aplicador de tal manera que no faltara algo. Hizo trabajo de
monitoreo durante la aplicacién; ademas, organizo el presupuesto y la entrega de viaticos
a técnicos y aplicadores.

Este personal estuvo involucrado intensamente en el procesamiento de la informacion, ya
que disend la base de datos del estudio y realizé el procesamiento estadistico de los mismos
una vez aplicados los cuestionarios. Ademas, desarrollé un proceso de control de calidad
para garantizar la objetividad de los datos.

Capitulo IV: Andlisis de resultados

Los 265 centros de la muestra estan distribuidos en 74 Distritos Educativos. En dicha mues-
tra, esta representada estadisticamente la poblacién nacional de centros educativos con
mas de 500 estudiantes de la zona urbana y urbana marginal y centros con 200 o mas
estudiantes de la zona rural. No necesariamente estan representadas las Regionales por se-
parado, sino que los resultados son representativos del pais.

En el andlisis de resultados generales se utiliza el término docentes para referirse a todos los
participantes en su conjunto (maestros, maestras, coordinadores, coordinadoras, directoras
y directores de centro). Cuando se analizan las tendencias de cada actor por separado, se
utiliza el término maestros y maestras para referirse a quienes imparten docencia de 1ro a
4to, acompanantes para aludir a quienes acompafan a los maestros y maestras (personal
directivo y coordinadores docentes). También se analizan los coordinadores docentes sepa-
radamente de directores y subdirectores. El orden de presentacion de los resultados sera el
siguiente:

Datos obtenidos a partir del Cuestionario Informacion General.
Datos obtenidos a partir del Cuestionario de Lectoescritura.

Datos obtenidos a partir del cruce de indicadores de ambos cuestionarios.

Los datos presentados se corresponden con la informacidn proporcionada por los partici-
pantes en ambos cuestionarios. Sin embargo, la informacién sobre la zona geografica de
los centros educativos (Urbana, urbana marginal y rural) y el sector de los mismos (oficial
o semi-oficial), se obtuvieron a partir de la base de datos del Ministerio de Educacién de la
Republica Dominicana.

4.1 Resultados del cuestionario sobre informacion general

A continuacién, se analizan los resultados del cuestionario Informaciéon General, a fin de
lograr el primer objetivo de este estudio: caracterizar los docentes objeto de estudio segun
aspectos generales, profesionales, pedagdgicos y formativos.
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Previamente se sefialé que en el cuestionario de Informacién general se incluyeron 24 items
separados en dos secciones. La primera, dirigida a todos el personal docente (maestros y
acompanantes) con 16 items, fue respondida por 2, 244 docentes. Incluye items sobre carac-
teristicas del centro, sexo, edad, formacion y actividades formativas de los centros educativos.
Los 8 items restantes (donde se les pide informacién acerca del acompanamiento a su practica
y las caracteristicas de su grupo de estudiantes) iban dirigidos Unicamente a los maestros y
maestras. Por consiguiente, para el andlisis de los items del 17 al 26 se tomaron en cuenta Uni-
camente los que fueron respondidos por los 2,065 maestros y maestras de 1ro a 4to.

Caracteristicas de los centros educativos

La distribucion de los 265 centros educativos por sector, se caracteriza por concentrar a la
gran mayoria en el sector publico, el 98.1%. El 1.9% restante, pertenece al sector semi-ofi-
cial. Este alto porcentaje de centros del sector oficial, se corresponde con la gran cantidad
de docentes de la muestra que pertenece a dicho sector. En el Grafico 4.1.1 se puede notar
que de los 2,244 docentes de la muestra (maestros, coordinadores, directores y subdirecto-
res), el 94.6% pertenece al sector oficial. Una proporcién menor, el 5.4%, corresponde al
sector semi-oficial (son escuelas que reciben apoyo del Ministerio de Educacion pero son
administradas por denominaciones religiosas u ONG).

Grafico 4.1.1: Distribucion de los docentes segtin sector

Semi-Oficial
5.4%

En el Grafico 4.1.2, de la distribucion de los centros educativos por zona geografica, la
mayoria (133), se ubica en la zona rural con 50.2%. EI 49.8% restante se distribuye en pro-
porciones iguales entre las zonas urbana-marginal (24.9%) y urbana (24.9%), es decir 132
centros entre ambas.
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Grafico 4.1.2: Distribucion de los centros educativos segiin zona geografica

Urbana
24.9

Sin embargo, como se aprecia en el Gréfico 4.1.3, no existe una correspondencia entre la
proporcion de centros y la proporcién de docentes por zona. En efecto, pese a que la mayo-
ria de los centros se ubica en la zona rural, s6lo el 32.5 % de los docentes (751) se concentra
en ésta Ultima. Obsérvese que el 67.5% restante (1,403 docentes) se distribuye entre la zona
urbana (33.4%) y la zona urbana-marginal (29.9%). Esto significa que paraddjicamente exis-
te una mayor cantidad de centros en la zona rural pero con una menor cantidad de docen-
tes. En cambio, hay una mayor cantidad de docentes en las zonas urbana y urbana marginal
que laboran en menor cantidad de centros en comparacién con la zona rural. Hubo un 4.3%
(96 docentes) que no incluyé el nombre del centro de pertenencia en consecuencia, no
pudo determinarse su zona geografica.

Grafico 4.1.3: Distribucion de los docentes segtin zona geografica

No contesto
4.3%
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Caracteristicas de los docentes (maestros y acompanantes en general)

Las caracteristicas de los docentes que se analizan a continuacidn son cargo, género, tanda,
anos en servicio y edad.

Cargo

Como puede apreciarse, de los 2,244 docentes, la mayoria (92%) son maestros y maestras.
El resto (8%), son acompanantes de la practica: 5.2% son coordinadores docentes, 1.6% son
Subdirectores y el 1.2% son Directores de Centros Educativos.

Grafico 4.1.4: Distribucion de los docentes segiin cargo que desempena
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Género

La distribucion de los docentes segun el género, muestra una mayor presencia de mujeres
que de hombres dedicados al magisterio. En el Grafico 4.1.5 se observa que el 87.9% son del
género femenino. Sélo el 10.5% pertenece al género masculino. El 1.6% no contesté el item.

Grafico 4.1.5: Distribucion segtn género
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Tanda

Con respecto a la proporcién de docentes segun la tanda en que laboran, en el Grafico 4.1.6
se observa que la mayoria de los maestros y maestras, el 60.1%, imparten docencia en la
tanda matutina. En la tanda vespertina labora una proporcién mucho menor de 24.6%. Es
notorio que una proporcién importante, el 15.2%, no contesto a este item. Posiblemente se
deba a que algunos docentes laboran en las dos tandas y, aunque el item especificaba que
debian responder segun el centro educativo que representaban en el cuestionario, marca-
ron mas de una opcién o no contestaron. Considerar la tanda es importante ya que segun
los estudios de EDUCA-GALLUP (2008), en la tanda vespertina se imparte menos tiempo de
docencia que en la matutina.

Grafico 4.1.6: Distribucion de los docentes segtin tanda
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Aios en servicio

En el Grafico 4.1.7 se presentan los afios en servicio de los docentes. El 23.6% de los par-
ticipantes tiene entre 6 a 10 afos en servicio y el 21.4% entre 11 a 15 afos. Esto significa
gue una alta proporcién de docentes, es decir el 45%, se concentra en la categoria de 6 a
15 anos. Si se suma la proporcion de docentes con menos de 2 afios en servicio (7.5%) mas
la proporcion de aquellos que tienen entre 2 y 5 aflos (17.7%), el porcentaje es de 25.2%
de docentes con 5 aflos 0 menos en servicio. Esta Ultima proporcion es casi dos veces mas
alta que la encontrada en los docentes que tenian mas de 21 afios en servicio puesto que
estos representan apenas el 13.2% (7.2% entre 21 a 25 afios en servicio y 6.0% con mas de
25 anos). La minoria, el 6%, se ubicé en la categoria con mas de 25 afos en servicio, ligera-
mente menor que la proporcién alcanzada en los docentes con menos de 2 afios en servicio
(7.5%). Los datos muestran que un 0.9% de los participantes no contesté o eligié mas de
una opcioén.
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Grafico 4.1.7: Distribucion de los docentes segtin aios en servicio
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Edad

En el Grafico 4.1.8 se evidencia que la poblacién docente en el pais se divide en propor-
ciones casi iguales entre los menores de 40 afios de edad y los que tienen mas de 40. Asi,
el 48.5% tiene 40 anos o menos (38.0% entre 31y 40 anos, el 7.1% entre 26 y 30 ahos, 1.8
entre 20y 25y 1.6% con menos de 20 anos de edad). La mayoria tiene entre 31 y 40 afos.
Los docentes con 41 afos o mas es de 49.7% (35.7% entre 41 y 50 afos y 14% con mas de 50
anos); proporcion ligeramente superior que los que se encuentran en el rango de menor de
40 anos. El 1.8% de los docentes no contestd este item.

Grafico 4.1.8: Distribucion de los docentes segtin edad
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Caracteristicas laborales del docente

El cuestionario incluyé preguntas sobre las condiciones laborales del docente, con el pro-
posito de conocer la proporcidon en que éstos también son formadores o realizan otro tipo
de trabajo. Los datos que se analizaran en esta seccién son: tipo de trabajo que realizan en
su centro, participacion en alguna instituciéon de formacién de docentes, formacion inicial,
participacion en actividades de actualizaciéon y participacion en Grupos pedagdgicos.

Los datos del Grafico 4.1.9 revelan que la gran mayoria de los docentes de la muestra, el
81.6%, respondié que se concentra en su trabajo como docente. Una proporcion mucho
menor, sélo el 17.6%, realizan otros trabajos ademas del cargo que tiene en el centro donde
labora.

Grafico 4.1.9: Ademas del cargo en este centro ;Realizas otros trabajos?

—No contestd
0.8%

La proporcion de docentes del Primer Ciclo que también imparten docencia en una univer-
sidad formadora se expone en el Grafico 5.10. Sélo el 9% tiene las funciones de formador
de formadores en instituciones de educacién superior. El 89.7% no labora en universidades
como formadores.

Grafico 4.1.10: ;Eres profesor o profesora de alguna universidad o instituto de formacion docente?

No contestd
1.3%
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Formacion

El nivel académico de los docentes del Primer Ciclo se presenta en el Grafico 4.1.11. La ma-
yoria, el 77.7%, informa que posee el grado de licenciatura. El 22.3% restante se distribuye
de la manera siguiente: Profesorado, 10.2%; Especialidad, 5.7%; Maestria, 3.7%. El 0.3% (7
docentes) reporta haber alcanzado el nivel de Doctorado. Una proporcién muy baja de
docentes, 0.7%, dice que sélo es Bachiller. El 1. 7% no contesté el item.

Esto significa que, seguin los datos proporcionados por los docentes, el pais cuenta con casi
un 78% de maestros y maestras con nivel de Licenciatura y un 9.8% con formacién por en-
cima de la licenciatura (especialidad y doctorado). Sélo el 0.7% (bachilleres) no ha realizado
estudios en educacién. En resumen los datos sugieren que una proporcion muy alta de
docentes del pais (88%) poseen por lo menos el grado de licenciatura.

Grafico 4.1.11: Nivel académico mas alto obtenido
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El grado en que la formacion recibida se relaciona con su actividad como docente del Primer
Ciclo, se analiza en laTabla 4.1.1. Este dato es util para conocer la relacién del dominio de los
enfoques de alfabetizacién con el nivel de formacién alcanzado. Los resultados muestran
que la formacion inicial de la mayoria de los docentes, 73.3%, se corresponde con el Nivel
Basico. Una baja frecuencia, el 5.8%, recibié una formacidn para el Nivel Inicial. Una pro-
porcién importante, 19.1%, no ha recibido formacién para el nivel en que se desempena. El
1.8% de los docentes no contesté este item.

Tabla 4.1.1: ;Hacia cual de estos niveles esta dirigida tu formacion inicial: profesorado o licenciatura?

CATEGORIA %
No contestd 1.8
Inicial 5.8
Basico 733
Otro 19.1
Total 100.0

Sobre las caracteristicas de la formacién continua recibida por los docentes, se incluyen dos
preguntas relacionadas con cursos de actualizacién en Lectoescritura y Matematica en los
ultimos 3 afos. En el Grafico 4.1.12 se puede apreciar que una proporciéon mayor de docentes
ha recibido cursos de Lectoescritura (73.4%) en comparacién con Matematica (67.2%).
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Grafico 4.1.12: ;Has participado en cursos de actualizacion sobre Matematica o Lectoescritura en los ultimos 3 anos?
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Participacion en Grupos pedagogicos

La cultura formativa de los centros fue estudiada a través de tres items relacionados con los
Grupos pedagdgicos.

¢Participas en reuniones de Grupos pedagdégicos?
(Con qué frecuencia se realizan Grupos pedagdgicos en tu escuela?
;Qué opinas de los Grupos pedagdgicos?
Sobre el grado de participacién de los docentes en Grupos pedagdgicos, la Tabla 4.1.2

muestra que la gran mayoria, el 91.7 % asegura que participa en estas reuniones; el 7.5%
dice no participary el 0.8% no contestd la pregunta.

Tabla 4.1.2: ;Participas en reuniones de Grupos pedagogicos?

CATEGORIA PORCENTAJE

No contestd 0.8
Si 91.7
No 7.5
Total 100.0

Sin embargo, la frecuencia en que se organizan los Grupos pedagogicos en los Centros edu-
cativos, el Grafico 4.1.13 pone en evidencia que, aunque esas reuniones estan establecidas
por el Ministerio para que se realicen mensualmente, poco mas de la mitad, el 62.6%, de los
docentes cuestionados asegura participar en éstos una vez al mes. Aunque esta es una cifra
importante, es innegable que resulta relativamente baja, dadas las normativas del Ministe-
rio. El 20.6% participa cada dos meses. Llama la atencién que el 7% participe dos veces al
ano, el 2.9% solo una vez y el 6% nunca haya participado en Grupos pedagdgicos.
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Grafico 4.1.13: ;Con qué frecuencia se realizan Grupos pedagogicos en tu escuela?
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Para este estudi6 interesa conocer la opinién de los docentes acerca de la utilidad de los
Grupos pedagdgicos. La gran mayoria, el 95.8%, opina que son utiles para su crecimiento
profesional; el 0.7% opina que no les son Utiles; el 1.6% no tiene claridad sobre para qué les
sirve. El 1.1% prefiere no opinar. Apenas el 0.8 % no contest6?' .

[tems respondidos sélo por maestros y maestras de 1ro a 4to

Como se senalé en parrafos precedentes, con el propdsito de conocer la perspectiva de los
maestros y maestras del Primer Ciclo, en el cuestionario de Informacién general, se incluye-
ron 8 items que debieron ser contestados Unicamente por los maestros y maestras de 1ro a
4to. Esto significa que los directores, subdirectores y coordinadores (179 en total), no debian
responderlas. En consecuencia, el total de la muestra que aparece en los graficos y tablas
subsiguientes, es de 2,065 en vez de 2, 244 como se ha estado presentando en las anteriores
ilustraciones de esta seccion de Informacion General. Con estos items, solo se pretendia
conocer la proporcidon de maestros y maestras que reciben acompaiamiento, la frecuencia
de los mismos y quién los acompana. No se consideraron items para conocer la calidad del
acompafiamiento porque rebasaria los limites de este estudio.

Acompaiamiento

En la siguiente Tabla 4.1.3 se presentan los datos sobre la proporcién de maestros y maestras
de 1ro a 4to que informan sobre la frecuencia de acompaifamiento. Una alta proporcion, el
96.7%, informa que si lo recibe. Sélo el 2.6% reporta no recibirlo y el 0.8% no contesto.

Tabla 4.1.3: ;Recibes acompaiamiento en tu trabajo de aula?

PORCENTAJE
No contestd 0.8
Si 96.7
Validos
No 2.6
Total 100.0

21 Enla categoria No contesto, se incluyeron los items que no fueron respondidos o fueron anulados por alguna
razon.
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Notese que segun esta tabla, los maestros reciben acompafiamiento. Sin embargo la fre-
cuencia con la que éste es recibido, difiere sustancialmente entre éstos, como se puede
apreciar en el Gréfico 4.1.14.

Grafico 4.1.14: Si recibes acompaiamiento, ;con qué frecuencia?
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A partir de estos resultados es posible clasificar la frecuencia en que son acompafiados los
maestros y maestras del Primer Ciclo en cuatro categorias:

« Acompaiamiento frecuente, en esta categoria se ubican los maestros acompa-
fAados por lo menos una vez al mes. A nivel nacional, el 75.6% de los maestros,
dicen que reciben acompanamiento frecuente (39.5% mensualmente, 20.9%
quincenalmente y 15.2% semanalmente).

» Acompainamiento poco frecuente, son los que reciben acompafamiento por lo
menos tres o cuatro veces al ano. En esta categoria se encuentra el 16.9% de los
maestros dominicanos (11.1% cada dos meses y 5.8% cada tres meses).

« Acompaiamiento escaso, maestros que son acompafnados una vez al afo. El
3.9% de los maestros reciben escaso acompanamiento.

» Ausencia de acompafamiento, sélo el 1.0% de los maestros reportd no recibir
acompanamiento.

Estos resultados indican que la mas alta proporcién (las tres cuarta partes de los maestros y
maestras del Primer Ciclo), reciben acompafnamiento por lo menos una vez al mes. Mientras
que 1.0% dice que nunca recibe acompanamiento. Un 2.7% no contesto el item.

El MINERD establece que los centros educativos con 500 estudiantes o mas, deben contar
con un Coordinador docente para acompafar a los maestros y maestras del Primer Ciclo y
otro coordinador docente para los maestros del Segundo Ciclo. En los centros con menos
de 500 estudiantes esta responsabilidad es del personal directivo del centro o un Técnico
distrital. Es de esperarse que la frecuencia mas alta del actor acompanante sea la del Coor-
dinador docente ya que la muestra incluy6 a 156 centros con 500 estudiantes o mas (véase
la Tabla 3.1.9). Los resultados confirman esta proporcién ya que tal como se observa en el
Gréfico 4.1.15, el actor educativo que con mas frecuencia acompana a los maestros y maes-
tras del primer ciclo es el coordinador docente con 51.0%.
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Grafico 4.1.15: Si te acompaian, ;quién te acompaia con mas frecuencia?
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La otra mitad de maestros y maestras dicen recibir acompanamiento principalmente del
director (20.3%), de un técnico distrital (15%) y el subdirector (4%). EI 0.9% recibe acom-
pafiamiento de un compareroy el 1.18% lo recibe de otro acompaiante no especificado. El
6.0% de maestros y maestras no contestd este item.

Si la muestra incluye 156 centros educativos con 500 estudiantes o mas (24 en la zona
rural y 132 en la urbana y urbana marginal) se esperaba esta cantidad de coordinadores
docentes, sin embargo, en el estudio participaron 116. Aparentemente, hay 40 centros con
500 estudiantes que no cuenta todavia con un Coordinador docente para el Primer Ciclo
aunque es posible que sean acompanados por el Director u otro personal.

Caracteristicas del grupo de estudiantes se 1ro a 4to

Los siete items incluidos para obtener informacién acerca de las caracteristicas del grupo
de estudiantes del Primer Ciclo del Nivel Basico en el dmbito Nacional, incluyen temas que
inciden en la calidad de la practica del docente tales como, trabajo infantil, cantidad de es-
tudiantes por grupo y dominio del espaiiol por los estudiantes? .

Situacion laboral infantil

Los datos en la Tabla 4.1.4 indican que una cuarta parte de maestros y maestras del Primer
Ciclo (24.5%), reporta que imparte docencia a grupos de estudiantes a los que asisten ninos
y nifas que trabajan fuera de casa. En cambio, el 63.3% de los maestros informa que los
estudiantes del grado en que labora no trabajan fuera de casay el 11.5% no sabe si alguno
trabaja. Sélo el 0.7% no contestdé esta pregunta.

22 Enla Republica Dominicana existe una inmigracién de ninos y nifas de diversos paises pero especialmente
de Haiti cuya lengua materna es el creole. Por ley, generalmente asisten a la escuela publica dominicana.
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Tabla 4.1.4: ;Algunos de tus estudiantes trabajan fuera de casa?

PORCENTAJE

NC/NA 0.7
Si 245
Validos | No 63.3
No sé 1.5
Total 100.0

Grado en que labora

En lo referido a la proporcion de maestros y maestras segun el grado escolar, los datos de
la Tabla 4.1.5 indican que los cuatro grados del Nivel Basico cuentan con una proporcién
equiparable de maestros y maestras. La mayor diferencia es de apenas un 4% y se da entre
1ro que tiene la proporcién mas baja (22.2%) y 3ro que tiene la mas alta, (26.0%).

Tabla 4.1.5: ;En cual grado enseiias en el centro que representas en este estudio?

PORCENTAJE

NC/NA 43

Primero 22.2

Segundo 22.5
Validos

Tercero 26.0

Cuarto 25.0

Total 100.0

Cantidad de estudiantes por grupo

Dado que la cantidad de estudiantes por grupo es un factor que puede influir en la practica de
aula, se ponderan los resultados de la Tabla 4.1.6 los cuales revelan que el 68.7% de los maes-
tros y maestras se encuentra en una situacion favorable en este aspecto ya que trabajan con
grupos de 35 estudiantes 0 menos (57.2% de 20 a 35 estudiantes y 11.4% con menos de 20).

Tabla 4.1.6: ;Cuantos estudiantes tienes en tu grupo de este centro que representas?

PORCENTAJE

No contestd 1.0

Menos de 20 14

De20a35 57.2
Validos

De36a50 28.9

Més de 50 15

Total 100.0

Una proporcidn menor aunque importante de maestros, el 30.4%, tiene grupos con 36 estu-
diantes o mas. Si se asume que 35 estudiantes por grupo es el maximo recomendable para
un docente de Primer Ciclo, este dato sugiere que casi una tercera parte de la poblacién ma-
gisterial, labora con cantidades de estudiantes por encima de lo recomendable, situacion
gue puede impactar negativamente tanto en el desempefio pedagoégico de los maestros
como en el aprovechamiento de los estudiantes.

En el siguiente Gréfico 4.1.16, se examina la relacidon entre zona geogréfica y tamafo de los
grupos. Se trata de determinar si los grupos con menos estudiantes se concentran en la zona
rural donde hay menos docentes.
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Grafico 4.1.16: Cantidad de estudiantes por grupo segtin zona
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En la zona urbana y rural, la mayoria de los maestros tienen menos de 35 estudiantes. La
proporcion es diferente en la zona urbana marginal donde la mayoria de los maestros y
maestras tienen grupos con mas de 35 estudiantes. Obsérvese que los grupos con 35 estu-
diantes o menos se distribuyen de la siguiente manera: la proporcion mas alta se encuentra
en la zona rural con 28.8%, una proporcién ligeramente menor de maestros con menos
de 35 estudiantes se ubica en la zona urbana con 24.9%. La zona con menos grupos por
debajo de 35 estudiantes es la urbana marginal con 14.2%. En la zona urbana la proporcion
de maestros con mas de 35 estudiantes (9.6%) es inferior a la proporcién de maestros con
menos de 35. Sin embargo, en la zona urbana marginal, la proporcién de maestros con mas
de 35 estudiantes es superior (16.7%) en comparacién con las demas zonas.

La lengua espaiola por los niios y las nifias

El item sobre dominio de la Lengua Espafola por los estudiantes del primer ciclo fue inclui-
do para determinar el grado en que puede influir o no sobre los aprendizajes infantiles. En
realidad, la frecuencia de maestros y maestras con grupos de nifios y nifias que dominan la
Lengua Espafiola, es bastante alta. En la Tabla 4.1.7 se registra que el 90.3% de los maestros
y maestras imparten docencia en aulas donde todos los nifios y nifias dominan la Lengua
Espafiola. El 8.6 % de maestros reporta que en su grupo algunos de los estudiantes no do-
minan dicha lengua (5.7% tienen 1 a 3 niflos que no dominan el espanol, 1.5% tiene entre
4y 6; el 1.4% reconoce que tiene mas de 6 estudiantes que no dominan el espafiol).

Tabla 4.1.7: En tu grupo de estudiantes, ;alguno de ellos no domina el espaiol?

PORCENTAJE

No contestd 1.1

Todos hablan espafiol 90.3
. De 1a 3 nifios no dominan espafiol 5.7
Valdos De 4 a 6 no dominan el espafiol 1.5
Més de 6 estudiantes no dominan el espaiol 14

Total 100.0

En la medida en que las Regionales Educativas no estan representadas en la muestra, sino
Unicamente la poblacion nacional, el estudio no aporta informacion sobre las Regionales
donde se concentra la poblacion infantil con poco dominio del espanol. Esta informacion
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es importante obtenerla posteriormente para la formacion de los docentes, ya que deben
contar con conocimientos psicolingliisticos y de bilingliismo, que les permita apoyar los
aprendizajes de nifios hablantes de otras lenguas.

En el terreno de la diversidad linglistica que se presentan en la mayoria de las aulas del
mundo dados los procesos de migracidn e intercambio entre los paises, la Ultima pregunta
de cuestionario sobre Informacién General de este estudio, arrojé resultados sumamente
desafiantes. En la Tabla anterior, se evidencia cémo la gran mayoria de los maestros in-
forman que todos los estudiantes de su grupo dominan el espaiol. Es de esperarse que la
siguiente pregunta sea respondida por el 8.6% de los maestros que habian informado que
tenia uno o mas estudiantes que no dominan el espanol.

Sin embargo, el 32% si la contestd. Este dato revela que 23.4% de los maestros que informa-
ron que todos los estudiantes de su grupo dominan el espafol, posiblemente tienen nifios
gue dominan el espafiol pero también hablan otro u otros idiomas.

Segun laTabla: 4.1.8, el idioma que se presenta con mayor frecuencia en las aulas dominica-
nas recae en la categoria Otro con 19.2%. Esta categoria supone que no se trata de ninguna
de las lenguas consideradas en las demas opciones de esta pregunta. En segundo lugar en
frecuencia lo alcanzo la categoria Creole de Haiti con 11.0%. Dada su cercania geografica
con la Republica Dominicana, era de esperarse que esta Ultima categoria fuese la mas alta.

Tabla 4.1.8: La mayoria de los estudiantes de tu grupo que no dominan el espaiiol ;Cual idioma hablan?

PORCENTAJE

0 68.0
Idioma de China, Mandarin 0.4
Creole de Haiti 11.0
s Japonés 0.1
Inglés de EEUU 0.4
Inglés de Las Antillas 0.2
Otro 19.2
Total 99.4
Perdidos | Sistema?* 0.6
Total 100.0

La proporcidon de maestros con estudiantes de otras lenguas es bastante alta. Si se suman
todas las categorias que representan una u otra lengua, la proporcion alcanza el 31.3% de
docentes del Primer Ciclo que requieren conocimientos sobre el aprendizaje de nifios pluri-
lingues y sus implicaciones.

Hasta aqui se han explicado los resultados del cuestionario sobre Informacién General. Es-
tos datos seran retomados posteriormente para el cruce de descriptores con los resultados
del Cuestionario de Lectoescritura que a continuacién se consideran.

23 Con respecto a este item, hubo un 0.6% de los datos que no pudieron ser procesados. Se consideraron como
perdidos.
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4.2 Resultados del cuestionario sobre Lectoescritura

Para lograr el segundo objetivo del estudio: Determinar el enfoque de alfabetizacién predomi-
nante en el docente y en los actores que acompanan su prdctica en una muestra representativa
de escuelas del Nivel Bdsico, a continuacion se analizan los resultados en el cuestionario de
Lectoescritura. Se espera establecer la frecuencia en que los docentes (maestros y acompa-
Aantes) optan por respuestas que corresponden a uno u otro enfoque de alfabetizacion. A
diferencia del Cuestionario de Informacién General, este cuestionario debia ser respondido
de manera completa por todos los participantes.

Enfoques de alfabetizacion en los centros educativos

La media nacional de los enfoques se presenta en el Grafico 4.2.1. Obsérvese que la puntua-
cién promedio en el Enfoque constructivista es de 56.62%, en el Enfoque directo 18.97% y
de 23.69% en el Distractor. Recuérdese que este ultimo no corresponde necesariamente a
ninguno de los enfoques considerados.

Grafico 4.2.1: Media nacional de respuestas de los docentes segtin enfoque de alfabetizacion

56.62%
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Las respuestas se distribuyen entre un 56.62% para el Enfoque constructivista del curriculo
y el 42.66% por otro enfoque (ya sea el Directo o el Distractor). El 0.71% de los docentes no
contesto este item.

Comparacion de centros segtin indice de fracaso

La relacién entre el enfoque de alfabetizacion y el indice de fracaso en los centros educati-
vos, se muestra en el Gréfico 4.2.2. En ambos tipos de centro hay una preferencia muy alta
por opciones que corresponden a enfoque constructivista. Sin embargo, los centros con
bajo indice de fracaso logran una proporcién ligeramente mayor (58.86%) en comparacion
con los centros educativos con alto indice de fracaso (54.04%). Asimismo, los centros con
bajo indice de fracaso logran una puntuacion de 2.24 % ligeramente por encima de la media
nacional y los centros con alto indice de fracaso estan casi 2.58% por debajo de la media
nacional.
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Los datos también revelan que el Distractor (enfoque indefinido), alcanzd una proporcién
ligeramente mas alta que el Enfoque directo, en ambos tipos de centros educativos (23.05%
en centros con Bajo indice de fracaso y 24.25% con alto indice de fracaso) que el enfoque de
Directo en ambos tipos de centros (17.46% y 20.86% respectivamente).

Grafico 4.2.2: Enfoques de alfabetizacion segiin centros de Alto y Bajo indice de fracaso escolar

M Constructivista W Directo I Distractor No contestd

58.86
54.04

0.85

Bajo Indice de Fracaso Alto Indice de Fracaso

Las cifras alcanzadas en ambos tipos de centro parece indicar que, por un lado, a mayor
porcentaje de respuestas constructivistas, menos indice de fracaso y por el otro, a menor
proporcion de respuestas de corte constructivista, mayor indice de fracaso. En la siguiente
Tabla 4.2.1, se puede observar que la diferencia entre ambos tipos de centro y su relacién
con el enfoque es significativa en los tres enfoques: para el Constructivista (a=0.00), el Di-
recto (a=0.00) y el Distractor (a=0.003). (Véase Anexo 6)

Tabla 4.2.1: Nivel de significancia en las diferencias entre centros con alto y bajo indice de fracaso escolar

ENFOQUES CENTROS EDUCATIVOS  SIGNIFICATIVIDAD

Enfoque constructivista | Bajo indice de fracaso o
Alto indice de fracaso '
Enfoque directo Bajo indice de fracaso 000
Alto indice de fracaso '
Distractor Bajo indice de fracaso
0.003
Alto indice de fracaso

Al aplicar a estas cifras el coeficiente de correlacidén de Pearson, se observa que con respec-
to a la relaciéon Enfoque constructivista e indice de fracaso, existe una correlacion negativa
muy baja (r=-0.145), lo cual parece sugerir que existe una débil relacién inversa que puede
expresar que los centros con bajo indice de fracaso, se inclinan por mayor opciones cons-
tructivistas. Con respecto al Enfoque directo la relacidon parece ser diferente. Aunque el
coeficiente de correlacion también fue bajo, parece sugerir que existe una débil tendencia
positiva, es decir, que los centros con alto indice de fracaso tienden a optar por el Enfoque
directo. Respecto al coeficiente de correlacién con el Distractor, se presentd una relacion
casi nula entre tipo de centro y el Distractor (r = 0.06).
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Segun estos datos, el dominio del Enfoque constructivista se relaciona débilmente con ba-
jos indices de fracaso escolar de acuerdo con los criterios de promocién de los centros. Sin
embargo, esto deberd ser confirmado en futuras investigaciones, donde se considere la re-
lacion de estos centros con alto y bajo indice de fracaso y el desemperio de sus estudiantes
en pruebas de comprension lectora?.

Comparacion de centros segiin enfoque y zona geografica

La puntuacion en los enfoques segun la zona geogréfica de los centros educativos se mues-
tra en el Grafico 4.2.3. El Enfoque constructivista alcanza la propércidon mas alta en las tres
zonas caracterizadas en este estudio aunque con ligeras diferencias entre éstas. La zona
urbana alcanzoé un promedio de puntuacidn ligeramente mayor en el Enfoque constructi-
vista con 58.94% en comparacion con la zona urbana-marginal. La zona rural la cual aparece
con 54.33%, obtuvo una puntuacién por debajo de la media nacional con una proporcion
menor en relacion con la dos primeras.

Grafico 4.2.3: Enfoque segiin zona geografica de los centros
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Constructivista Directo Distractor

La puntuacién en el Enfoque directo fue relativamente baja en las tres zonas geograficas
aunque con ligeras diferencias entre si. La zona rural con el 21.17% y la proporcién menor
de este enfoque recayé en la zona urbana con 17.22%.

La puntuacién en el Distractor es relativamente alta, si se considera que esta opcién no re-
flejaba un enfoque determinado. Obsérvese que en las tres zonas geogrdaficas, este enfoque
obtuvo una puntuacién de 23% con muy ligeras diferencias decimales entre si.

En resumen, segun estos datos, los docentes de la zona rural probablemente estdn menos
versados en el Enfoque constructivista que los de la zona urbana marginal y urbana, lo cual
debe ser tomado en cuenta en los programas de formacion continua.

24 En la medida en que las calificaciones reflejan los estandares de los centros, es posible que centros con
estandares bajos de calidad hayan quedado en la categoria de bajo nivel de fracaso y, por consiguiente, se
requieren mas estudios para confirmar estos datos.
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Variabilidad de las puntuaciones

La variabilidad de las respuestas se muestra en el siguiente Grafico 4.2.4

Grafico 4.2.4: Valores de la media y la desviacion estandar segiin enfoque
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Seapreciaqueladesviacion estandarde las respuestas en el Enfoque constructivista (16.31%)
fue menos consistente que en el de Enfoque directo (11.81%) y el distractor (9.16%) que fue
el mas consistente de los tres enfoques. La variabilidad de las respuestas correspondientes
al Enfoque constructivista fue mayor en comparacién con los demas.

En el siguiente Grafico 4.2.5 se presenta el grado de dispersion de los centros seguin su des-
empeno en el Enfoque constructivista.

Grafico 4.2.5: Dispersion de las puntuaciones en el Enfoque constructivista

250
200 - %655
150 & 157 Ré‘m
@ 124 42314
100 ”894 ® 84
50 %, ’663 9
0 —M‘—Z.—Q + : : : : L8844,

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0 90.0 100.0 110.0

Se puede considerar que la distribucién de la muestra por puntuaciéon obtenida, tiende a
ser normal.

Nivel de dominio de ambos enfoques

Los niveles de dominio de ambos enfoques se describen segun todos los participantes y
posteriormente por maestros, maestras y acompanantes por separado.
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Nivel de dominio de los enfoques por los docentes (maestros y acompaiiantes)

De manera global, se observan disparidades importantes en el Grafico 4.2.6 donde se con-
trasta la distribucién de la proporcién de docentes segun el nivel de dominio: Alto Nivel de
dominio (Nivel de experto) cuando el 98% o mas de las opciones se corresponda a uno de
los enfoques; Nivel Medio de dominio (predominio de nociones pero sin alcanzar el nivel de
experto en el enfoque) cuando entre el 97% y 75% de las opciones elegidas se corresponde
con uno de los enfoques y Bajo nivel de dominio cuando se elige el 74% o menos de las
opciones correspondientes a uno de los enfoques.

Segun los resultados del cuestionario de Lectoescritura, la mayoria de los docentes muestra
un bajo nivel de dominio en ambos enfoques: el 85.20% de los docentes obtuvieron menos
del 75% de respuestas constructivistas en el cuestionario; sélo el 0.04% (una maestra) logré
desempenos de experta en dicho enfoque y el 14.76% restante de los docentes obtuvo una
puntuacion entre 97% y 75% de respuestas constructivistas.

Igualmente en el Enfoque directo, el 100% de los docentes obtuvo menos del 75% de res-
puestas correspondientes al Enfoque directo. Se presenta una ligera diferencia entre ambos
enfoques ya que en el Constructivista existe un porcentaje de maestros que muestran un
nivel medio de dominio y el Unico caso de nivel de experto encontrado en el estudio. En
cambio, en el Enfoque directo ninguno quedoé en los dos primeros niveles de dominio.

Este resultado parece indicar que pese a los bajos niveles de dominio en el Enfoque cons-
tructivista, se aprecia una tendencia en el pais hacia este enfoque en contraste con el Direc-
to que tiende a ser mas reducida.

Grafico 4.2.6: Dominio de enfoque de alfabetizacion
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En los graficos subsiguientes, se exponen los niveles de dominio segun el actor educativo.
De esta manera se obtiene una idea de las necesidades formativas de cada uno. En primer
lugar se presentan los resultados de los maestros de 1ro a 4to; en segundo lugar los ob-
tenidos por los acompanantes (directores, subdirectores y coordinadores docentes) y, por
ultimo, los datos de los coordinadores docentes por separado ya que han sido elegidos por
su experiencia pedagogica en el Primer Ciclo para acompanar la practica de los maestros y
maestras.

En el siguiente Grafico 4.2.7 se presenta con mayor detalle la distribucion de los maestros
segun su puntuacién en el Enfoque constructivista.
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Gréfico 4.2.7: Proporcion de maestros y maestras segiin puntuaciones en el Enfoque constructivista
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Una proporcién muy baja, apenas el 3% de los docentes, alcanzd un promedio de respues-
tas constructivistas entre 88.46% y el 100%. El 17% de los docentes obtuvieron puntuacio-
nes entre 73.08% y 84.62%; el 31.0% obtuvo un promedio de respuestas entre 57.69% y
69.23%; el 32% alcanz6 un promedio entre 42.31 y 55.85; el 15.0% obtuvo entre 26.92% y
38.46%y el 2% alcanzé puntuaciones entre el 11.54% y 23.08%. Esto significa que el 20% de
los docentes obtuvo puntuaciones por encima de 70% y el 80% obtuvo respuestas cons-
tructivista por debajo del 70%. El 47% de los docentes alcanzé una puntuacién por debajo
de 58%.

En el siguiente Grafico 4.2.8, se presenta con mayor detalle la distribucién de la puntuacién
de los docentes en el Enfoque directo.

Grafico 4.2.8: Proporcion de maestros y maestras segiin puntuaciones en el Enfoque directo
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Obsérvese que sélo el 0.54% de los docentes, obtuvo una puntuacién entre 57.69% Yy 65.38%
gue es el rango mas alto encontrado en este enfoque. El 3.09% , obtuvo una puntuacion
entre 46.15% y 53.85%. El 25.37% de los docentes, alcanzd un promedio entre 23.08% y
30.77%. El 31.78% logré una puntuacién entre 11.54% y 19.23%. El 27.92% de los docen-
tes obtuvo una puntuacién entre 0% y 7.69%. Estos resultados indican que son pocos los
docentes que se ubican entre los que obtuvieron una puntuacion mas alta en el Enfoque

directo.
Nivel de dominio sélo de maestros y maestras de 1ro a 4to

En el siguiente Grafico 4.2.9 se exponen los niveles de dominio en los enfoques, Unicamen-
te de los maestros y maestras del Primer Ciclo. El 0.05% de los maestros y maestras (una
maestra) fue la Unica persona que mostré un nivel de experta en uno de los enfoques, en
este caso el Constructivista. Ningun otro maestro ni acompanante de la muestra obtuvo el
mismo nivel de dominio en el Enfoque directo de alfabetizacion.

El Nivel medio de dominio, es decir con una cierta tendencia hacia nociones de uno de los
enfoques, sélo el 13% de los maestros y maestras alcanzaron este nivel en el Enfoque cons-
tructivista y el 0% en el Enfoque directo de alfabetizacion. El nivel mas bajo de dominio fue
alcanzado por el 88% de los maestros y maestras en el Enfoque constructivista y el 100% en
el Directo.

Gréfico 4.2.9: Dominio de enfoque de alfabetizacion maestros y maestras del Primer Ciclo
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Estos datos sugieren una tendencia hacia un bajo dominio de ambos enfoques aunque con
ligeras diferencias a favor del Enfoque constructivista.

Niveles de dominio de los acompaiiantes (directores, coordinadores subdirectores)

En la medida en que es de interés establecer el nivel de dominio de los acompanantes, dada
su funcion de apoyar a los docentes del Primer Ciclo, en el siguiente Gréfico 4.2.10 se expo-
nen estos dominios en los 179 acompanantes de la practica docente (116 coordinadores
docentes, 35 subdirectores y 28 directores de centro).
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Aunque en el caso de los acompafantes ninguno se ubicé en el nivel de experto en ningu-
no de los dos enfoques (como ocurrié con los maestros y maestras), véase que los acompa-
Aantes si muestran una mayor proporcién con Nivel Medio de dominio en comparacién con
los maestros y maestras. El 37% de dichos acompafantes alcanza el nivel medio de domi-
nio en el Enfoque constructivista y el 63% el nivel bajo. Estas proporciones indican que, en
general, una mayor proporcion de los acompafantes posee mds nociones constructivistas
que los maestros y maestras.

Grafico 4.2.10: Dominio de enfoque de alfabetizacion en acompaiantes
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El 100% de los acompanantes en los que predominan nociones del Enfoque directo, se en-
cuentran en el rango de mas bajo nivel de dominio.

Niveles de dominio de los coordinadores docentes

En el Grafico 4.2.11 se describen los niveles de dominio de los coordinadores docentes en
alguno de los enfoques. Este actor se presenta por separado del Director y el Subdirector
debido a que, en principio, se dedica al acompafnamiento exclusivamente, a diferencia del
Director y el Subdirector de los Centros quienes tienen otras funciones.

El coordinador docente del Primer Ciclo, deberia poseer un sélido paradigma de aprendi-
zaje, igual o mejor que el maestro y la maestra, y un profundo dominio tanto del Enfoque
constructivista para la alfabetizaciéon como del aprendizaje de los conceptos matematicos
por los nifos y las nifias. Este nivel de dominio se requiere a fin de que pueda apoyar la labor
pedagdgica de las maestras y los maestros.

De acuerdo con el Gréfico 4.2.11, los coordinadores docentes dan indicio de que poseen
mas nociones del Enfoque constructivista, correspondientes al Nivel Medio de dominio
(47.41%) que los maestros y maestras (12.88%) y comparandolos con la media nacional de
dominio de enfoque de 14.76% (comparese con el Grafico 4.2.7). Esta proporcion es muy
sugerente para las decisiones formativas que se tomen para los coordinadores y los maes-
tros y maestras.

El 100% de los coordinadores docentes que alcanzaron mayor proporcién de respuestas del
Enfoque directo, se ubica en niveles muy bajos de dominio de este enfoque.

IDEICE 2013

81




82

Grafico 4.2.11: Dominio de enfoque de alfabetizacion de coordinadores docentes

m Constructivista Directo 100.00%

47.41% 52.59%

0.00%  0.00%
-

100 a 98% 97a75% Menor 75%

Proporcion global de respuestas segun el concepto de aprendizaje, el concepto de sistema
de escritura y practica de aula

En el andlisis precedente, se visualizan los promedios globales de respuestas segun el Enfo-
que constructivista o directo. En este apartado se exponen las proporciones de respuestas
segun la forma en que estas se distribuyen en los tres indicadores de los enfoques: el con-
cepto de aprendizaje, el concepto de sistema de escritura y la practica de aula para obtener
una idea mas aproximada acerca del grado de consistencia en optar por un enfoque deter-
minado.

Los datos de la Tabla 4.2.2 reflejan también que la tendencia de los docentes a optar por
uno de los enfoques o el distractor, se mantiene en cada indicador por separado, excepto
que con el Distractor, la proporcién del indicador “Practica de aula” se duplica en compa-
racion con los otros dos indicadores. En el Enfoque constructivista, los indicadores se dis-
tribuyen en proporciones casi similares, aunque en orden decreciente entre el concepto de
aprendizaje (21.88%), el concepto de sistema de escritura (18.89) y la incidencia de estos
conceptos sobre la practica de aula (15.85%).

El 56.62% de las respuestas constructivistas se distribuyen en proporciones diferentes entre
los indicadores. Tal distribucion sugiere que los maestros no actian en la practica en con-
cordancia con lo que saben acerca del aprendizaje y la escritura. Posiblemente en su prac-
tica predominen sus creencias arraigadas acerca de la alfabetizacién. Tales datos confirman
la presencia de cierta inconsistencia en los enfoques segun los tres indicadores ya que en el
indicador “practica de aula’, la proporcién de puntuacién disminuye en cada enfoque.

Tabla 4.2.2: Proporciones de respuestas de los docentes seguin indicadores de los enfoques de alfabetizacion

INDICADORES CONSTRUCTIVISTA DIRECTO | DISTRACTOR | NC
Concepto de Aprendizaje 21.88 5.75 5.51 0.19 33.33
Concepto Sistema de Escritura 18.89 7.63 6.59 0.23 33.33
Practica de Aula 15.85 5.58 11.59 0.31 33.33
Total 56.62 18.96 23.69 0.73 99.99

La distribucién de la proporcidon de 23.69% del Distractor entre los tres indicadores, fue
menos equitativa que la encontrada en los enfoques Constructivista y Directo, ya que el
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indicador “practica de aula” obtuvo el doble de puntuaciéon en comparacién con los demas
indicadores del Distractor. En cambio, el indicador mas bajo del Enfoque constructivista y
del Directo fue precisamente el de practica de aula.

Este contraste realizado entre los indicadores por enfoque y el distractor, confirma que es en
la practica de aula, donde se refleja con mas claridad el grado de inconsistencia del enfoque
construido por los docentes. Notese que con respecto a este indicador, se distribuye casi
equitativamente entre el constructivista con 15.85% y los demds con 17.7% (5.58% para el

Directoy 11.59% para el Distractor).

Proporcion de respuestas de los maestros y acompaiantes por separado, segtin el concepto
de aprendizaje, concepto de sistema de escritura y practica de aula.

En los siguientes Graficos, 4.2.12y el 4.2.13, es notoria la diferencia en la proporcién de res-
puestas entre los maestros de 1ro a 4to y sus acompanantes en la practica (coordinadores,
directores y subdirectores) son muy similares y, en ambos casos, muy cercana a la media
nacional de tales indicadores (ver Tabla 4.2.2).

Grafico 4.2.12: Distribucion de los indicadores por enfoque de alfabetizacion segiin maestros y maestras del Primer Ciclo
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Grafico 4.2.13: Distribucion de los indicadores por enfoque de alfabetizacion segiin acompaiantes de maestros
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4.3 Factores relacionados con el enfoque de alfabetizacion

Los factores asociados a los enfoques de alfabetizacién que fueron analizados para este
informe son el género, grado escolar, nivel académico y frecuencia de acompafamiento.

Género y enfoque

Aunque las proporciones son bajas en el Enfoque constructivista en ambos sexos, en el
Grafico 4.2.14, se aprecia una ligera diferencia entre si. Las docentes mujeres, con 57.31%,
tienden a elegir opciones de corte constructivista un poco por encima de los hombres que
alcanzaron una puntuacién de 53.13%. En cambio, en sus preferencias por respuestas de
corte Directo, los docentes varones, con 22.71%, superan ligeramente a las maestras que
alcanzaron una puntuacién de 18.38%. Tales diferencias entre los sexos desaparecen con el
Distractor ya que ambos presentan proporciones casi similares (23.65% las mujeres y 23.29
los varones). En promedio, ninguno de los géneros alcanzé un nivel de dominio de experto
en ninguno de los enfoques. (Ver Anexo 10)

Grafico 4.2.14: Porcentaje nacional de docentes-segtin género y enfoque de alfabetizacion

Enfoque en los Docentes segin género

® 1.Femenino = 2.Masculino

57.31%

53.13%

1838% 22.71% 23857 23.29%

Constructivista Directo Distractor

Si se observa el Grafico 4.2.15, el porcentaje de maestros y maestras (sin incluir a los acom-
pafantes), revela que, a pesar de que el género femenino se mantiene por encima del mas-
culino en sus preferencias por opciones constructivista, los porcentajes alcanzados por las
maestras (56.62%) es esquivalente al promedio nacional de las puntuaciones en el Enfoque
constructivista (56.62%).

Grafico 4.2.15: Porcentaje nacional de maestros y maestras segtin género y enfoque de alfabetizacion
Enfoque en los Maestros segun género
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La diferencia de los docentes (maestros y acompafantes) entre ambos sexos en relacién con
el Enfoque constructivista y el Directo es significativa de a = 0.00 como se puede apreciar
en la siguiente tabla. Sin embargo, en el Distractor la diferencia no fue significativa ya que

el nivel de significancia fue de a = 0.58. (Anexo 7).

Tabla 4.2.3: Nivel de significancia en las diferencias entre los géneros segiin enfoque

ENFOQUES CENTROS EDUCATIVOS = SIGNIFICATIVIDAD

Femenino
Enfoque constructivista - 0.00
Masculino
. Femenino
Enfoque directo - 0.00
Masculino
. Femenino
Distractor - 0.58
Masculino

Las tendencias fueron similares entre el género de los maestros, maestras y el enfoque (sin
acompanfantes) como se puede apreciar en la Tabla 4.2.4. Hubo diferencia significativa entre
el sexoy el Enfoque directo y Constructivista con un nivel de significancia de a=0.00. En cam-
bio, con el distractor no hubo diferencia significativa entre los sexos con a = 0.78.

Tabla 4.2.4: Nivel de significancia en las diferencias entre el género del maestro de 1ro a 4to y enfoque

ENFOQUES CENTROS EDUCATIVOS  SIGNIFICATIVIDAD

Femenino

Enfoque constructivista 0.00
Masculino
Femenino

Enfoque directo 0.00
Masculino
Femenino

Distractor 0.78
Masculino

Grado escolar y enfoque

Las tendencias a preferir respuestas de uno u otro enfoque de alfabetizacion segun el grado
en que se ensefa se presenta en el Grafico 4.2.16.

Grafico 4.2.16: Porcentaje nacional de maestros seguin grado en que enseian y enfoque de alfabetizacion

B Cuarto mTercero [ Segundo ' Primero

Distractor

Directo

Constructivista .98

59.40

IDEICE 2013

85




En cuanto a los grados, el enfoque predominante es el constructivista aunque las proporcio-
nes disminuyen gradualmente segun el orden de los grados. El mayor puntaje lo alcanzé el
1ro con 59.40% y finalizando con cuarto grado que alcanzé el menor porcentaje 53.84%. El
orden se invirtié con respecto al Enfoque directo iniciando con el mayor porcentaje en 4to con
20.81%y el menor porcentaje en 1ro con 16.65%. El distractor se comporté de manera similar
resultando el mayor porcentaje 4to con 24.72% y en 1° con 23.25%.

La comparacion de los desempeios entre los maestros y maestras por grado se presentan en
la Tabla 4.2.5. Como puede observarse, hubo diferencia significativa entre 1ro y 2do (a = 0,024),
también entre 1ro y 3ro (a = 0.00), entre 1roy 4to (a = 0.00) y entre 2do y 3ro (a = 0.021) entre
2doy 4to (a=0.001). En cambio, no hubo diferencia significativa entre 3roy 4to (a=0.390). (Ver
Anexo 8)

Tabla 4.2.5: Nivel de significancia en las diferencias entre grado y enfoque de alfabetizacién

ENFOQUES GRADOS SIG
ro ro Tro 2do 2do 3ro
Enfoque constructivista 0.024 0.000 0.021 0.001 0.390
2do 3ro 0.000 4to 3ro 4to 4to

Tal diferencia puede provocar serios contrastes para el nifio y la nifia que pasan por estos
grados. Posiblemente los maestros de primer y segundo grados tenga mas claridad de que
se trata de promover procesos de comprension lectora y expresion escrita que los maes-
tros de 3ro y 4to ya que posiblemente, la practica de estos Ultimos se oriente mas hacia los
aspectos formales de la lengua desvinculados de la comunicacién. Un dato adicional que
parece apoyar estas diferencias entre los maestros segun el grado escolar que atiende, se
encuentra en la siguiente Tabla 4.2.6.

Tabla 4.2.6: Promedio obtenido por maestros de 1ero a 4to en el Enfoque constructivista

GRADO PROMEDIO DE COMPARACION CON LA MEDIA NACIONAL EN EL ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA

RESPUESTAS
Tro 59.40%
Promedios ligeramente por encima de la media nacional de 56. 62%
2do 56.98%
3ro 54.67%
Promedios por debajo de la media nacional de 56. 62%
4to 53.84%

Los maestros y maestras de 1ro y 2do alcanzaron puntuaciones ligeramente por encima de la
media nacional con respecto al Enfoque constructivista pero los de 3ro y 4to se encuentran
ligeramente por debajo. En la Republica Dominicana, el maestro de 1ro es el mismo de 2do ya
gue éste pasa de un grado a otro junto con el grupo de estudiantes. Estos datos sugieren que
posiblemente haya cierta continuidad en el enfoque entre los dos primeros grados pero una
discontinuidad entre los dos primeros y tercero y cuarto.

Edad y enfoque

La tendencia de los datos sugiere que los docentes con edades intermedias alcanzan pro-
medios mas altos que los demds grados, en el Enfoque constructivista que los docentes de
mayor o menor edad. Al comparar la los enfoques de alfabetizaciéon segun la edad, en el
Grafico 4.2.17 se ha encontrado lo siguiente: en el Enfoque constructivista los porcentajes
mas altos se encuentran en los docentes con edades comprendidas entre los 26 y los 30
anos con el 59.77%, sequidos por los docentes con 31 a 40 afios de edad quienes presentan
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una puntuacion de 58.74% y después los docentes entre 41y 50 aflos con 57.11%; los tres
por encima de la media nacional. El menor porcentaje en el Enfoque constructivista lo
muestran los docentes en edades menores de 20 afos con 44.52% seguidos los que tienen
mas de 50 aflos con 51.15%, y después por los de 20 a 25 aflos con 51.53% los tres grupos
de edades se encuentran por debajo de la media nacional aunque los mayores aventajan
ligeramente a los menores. En el paradigma directo el mayor porcentaje lo presentan los
docentes con 20 aflos 0 menos con 25.76%, después por los que tienen entre 20y 25 afios
con 25.61%. El grupo de edad que presenta la proporcién mas alta del Distractor fueron
los menores de 20 afios de edad con 28.90% seguida de los mayores de 50 con 26.35%.

Grafico 4.2.17: Puntaje nacional de maestros segun edad y enfoque de alfabetizacion

W Constructivista ~ m Directo Distractor
28.90 2242 21.19 22.33 2434 26.35
Menos de 20 20a25 26a 30 31a40 41a50 Mas de 50

Estos datos parcen sugerir que los mas jovenes podrian tener menos formacién en el
enfoque del curriculo o menos experiencia con la alfabetizacion que los maestros que se
encuentran entre 26 y 50 afos. Los maestros con mas de 50 afos que también alcanzaron
bajas proporciones en el enfoque del curriculo, puede sugerir que habria que realizar otros
estudios para indagar las causas de estas proporciones.

Nivel académico y enfoque de alfabetizacion

La tendencia a elegir una mayor proporcion de respuestas de corte constructivista se repi-
te entre los docentes con diferentes niveles de formacion. Asi, en el Grafico 4.2.18 la mas
alta proporcion corresponde a los docentes con nivel de Especialidad con 63.52% vy los de
Maestria (58.84%) por encima de la media nacional que fue de 56.62%. Los docentes con
Licenciatura (56.42%) alcanzan proporciones casi iguales a la media nacional en el Enfoque
constructivista. Curiosamente, la mas baja proporcién la presentan los docentes con nivel
de doctorado (43.59%), ligeramente por debajo de los docentes que sélo son bachilleres
(48.97%).
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Grafico 4.2.18: Puntaje nacional de docentes segtin nivel académico y enfoque de alfabetizacion.

m Constructivista m® Directo Distractor
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Doctorado Maestria Especialidad Licenciatura Profesorado Bachiller

Estas proporciones se invierten con respecto al Enfoque directo. Los docentes con Doctora-
do (27.56%) alcanzaron la puntuacién mas alta en este enfoque seguido por los Bachilleres
(26.41%). Los docentes con Especialidad presentan la menor proporcion de respuestas del
Enfoque directo (14.24%), seguidos por los de Maestria (17.95%), luego por los Licenciados
(19.19%) y después por los que cuentan con el nivel de profesorado (18.71%).

Estos resultados parecen sugerir una situacion aparentemente contradictoria, ya que los
que reflejan menor nivel de dominio constructivista son los Doctores que cuentan con el
nivel mas alto de formacion de la muestra y los que son bachilleres con el nivel mas bajo de
formacion. Habria que cuestionarse si el tipo de Doctorado recibido se corresponde o no
con el Primer Ciclo del Nivel Basico. El estudio no incluyé un item para identificar la natura-
leza de la formacién de posgrado recibida (ya sea de Especialidad o Doctorado). Es impor-
tante que en otros estudios se pondere el tipo de formacion que reciben los docentes en la
Especialidad.

Frecuencia de acompaiamiento y enfoque

En el Grafico 4.2.19, se observa la relacion entre la frecuencia de acompafamiento y la
puntuacion de los maestros en el Enfoque constructivista. Recuérdese que sélo se observa
la frecuencia; en este estudio no se considera el tipo de acompafamiento ni su calidad.
Aparentemente se observan diferencias en la frecuencia de acompafamiento y su relacion
con el enfoque. Sin embargo, tales diferencias no son significativas entre si. Lo que parece
indicar que la frecuencia de acompafiamiento no necesariamente incide en el enfoque de
alfabetizacion del maestro y la maestra. Obsérvese que los que presentan la mas baja pro-
porciodn son los extremos: los mas acompanados (semanalmente) con 54.83% de puntua-
cién constructivista y los que nunca son acompanados con 53.65% de puntuacion. Los que
presentan los porcentajes mas altos son, en ese orden, los acompanados quincenalmente
con 56.80% (que logré superar ligeramnte la media nacional de 56.62%), seguidos por los
que reciben dicho acompanamiento cada tres meses con 56.57%.
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Grafico 4.2.19: Distribucion del Enfoque constructivista en los maestros y maestras de 1ro a 4to segiin frecuencia de acompaiamiento
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A través de la prueba T de student se determin si eran significativas (p>0.05), las diferencias
entre las puntuaciones obtenidas por los maestros que reciben acompafiamiento frecuente
en comparacién con los que no lo reciben acompafiamiento. En la siguiente Tabla 4.2.7 se
exponen los resultados de los niveles de significancia de estas diferencias en la relacion
entre frecuencia de acompanamiento y Enfoque constructivista. Obsérvese que en ningun
caso las diferencias en las puntuaciones son significativas.

Tabla 4.2.7: Nivel de significancia en las diferencias entre la frecuencia de acompainamiento y puntuaciones en el Enfoque

constructivista
Semanal/ quincenal 0.110
Semanal/mensual 0.177
Semanal/ cada dos meses 0.688
Semanal/ cada tres meses 0.378
Semanal/una vez al afio 0.508
Semanal/nunca 0.585
Quincenal/mensual 0.568
Quincenal / cada tres meses 0.794
Quiincenal/una vez al afio 0.782
Quincenal/nunca 0.272

Se requiere realizar mas estudios que profundicen en el tipo y calidad de acompafamiento
que reciben los maestros y maestras ya que la frecuencia de por si no parece agregar valor
a su desempeno en el enfoque. No obstante, en la medida en que no se cuenta con una
linea base previa sobre incidencia del enfoque y acompafiamiento, desde estos datos no
se puede prever si los que han sido acompafados con mas frecuencia han mejorado como
resultado de ese acompanamiento. Este es uno de los temas que quedan pendientes por
esclarecer en estudios posteriores.
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4.4 Casos con puntuaciones extremas

Aunque en este informe preliminar no se pretende realizar todos los andlisis posibles a par-
tir de los datos, se ha considerado necesario ejemplificar algunas caracteristicas importan-
tes, relacionadas con casos aislados de los resultados de Centros Educativos y de maestros
y maestras individuales con mayor puntuacion en el Enfoque constructivista, en el directo
y en el Distractor.

Tres casos de Centros Educativos

La comparacion de tres centros con la media nacional alcanzada en cada enfoque y el dis-
tractor, se presenta en los Gréficos 4.2.20, 4.2.21 y 4.2.22. Revelan una gran diversidad de
situaciones de la realidad educativa nacional y confirma la idea de que cada centro es una
microcultura con caracteristicas propias. En los siguientes graficos se compan tres centros
: el que obtuvo el mas alto promedio en opciones Constructivistas (Caso 1), el que alcanzo
el mas alto promedio en el Enfoque directo (Caso 2) y el centro que alcanzo un promedio
mayor en el distractor (Caso 3).

Grafico 4.2.20: Valor porcentual del Enfoque constructivista en tres casos de centros educativos

/ 6J.42

56.62

Caso 1 Caso 2 Caso 3 Media Nacional

Grafico 4.2.21: Valor porcentual en el Enfoque directo en tres casos de centros educativos

42.31

18.97
11.54

Caso 1 Caso2 Caso 3 Media Nacional
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Grafico 4.2.22: Valor porcentual distractor en tres casos de centros educativos
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23.69
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Caso 1 Caso 2 Caso3 Media Nacional

Las caracteristicas de estos tres casos en relacion con el indice de fracaso escolar, la matricu-
laylazonase presentan en laTabla 4.2.7. En estos casos se confirma la débil relacion inversa
encontrada en el coeficiente de Pearson ya sefialada, que parece sugerir que a mas bajo
indice de fracaso, mayor desempefio en el Enfoque constructivista.

Tabla 4.2.8: Promedio en enfoque, indice de fracaso, matricula y zona en tres casos de centros educativos

VALOR PORCENTUAL VALOR VALOR PORCENTUAL INDICE .
(S0 CONSTRUCTIVISTA PO;CREEI\gl(J)AL DISTRACTOR FRACASO MATRICULA £ONA
Caso 1 89.42 192 8.65 fBr:jc"alzdice de © Ru
Cas02 4487 231 1282 fAr:fa's':)di‘e de . fu
Caso3 46.15 1154 4231 ?r::als':)dice ) 581 Urbana Marginal

Tres casos de maestros y maestras

Se tomaron en cuenta tres casos de maestros y maestras del estudio: la que obtuvo el des-
empefio mas alto en el Enfoque constructivista y dos maestras que obtuvieron el mismo
nivel de desempéno en el Enfoque directo. Aunque la maestra A si es parte del equipo del
centro correpondiente al Caso 1 de los tres centros analizados en el apartado anterior, las
maestras By C, no pertenecen a ninguno de dichos centros.

El caso de la maestra con puntuacion mas alta en el Enfoque constructivista (100%)

Fue interesante encontrar que la maestra que obtuvo el porcentaje mas alto en el Enfoque
constructivista, 100%, de toda la muestra. Su dominio del enfoque del curriculo un nivel de

competencia de persona experta y posee las siguientes caracteristicas:

Maestra A:

v" Sus respuestas fueron 100% Constructivistas, tanto en la concepcién de apren-
dizaje, de sistema de escritura y su practica de aula.

IDEICE 2013

91




v El Centro educativo al que pertenece es: de zona rural, sector oficial, y de bajo
indice de fracaso.

v El centro obtuvo la siguiente puntuacién: Constructivista 89.42 % Directo:
1.92% Distractor: 8.65%

v’ Caracteristicas personales: género femenino.

v" Menos de 2 afos laborando para el sistema.

v Edad: entre los 31y 40 afos.

v Maestra de 2do del Nivel Basico,

v" Nivel Académico: Lcenciatura,

v Atiende el 2do y el tamaiio del grupo de estudiantes es entre 20y 35,

v" Recibe acompafiamiento quincenal de alguien que no es el director ni el subdirector

ni coordinador docente, posiblemente es un acompanamiento externo.

El caso de esta maestra presenta desempenios por encima de la media del centro con res-
pecto al Enfoque constructivista. Sin embargo, el centro en si se encuentra en un nivel me-
dio de dominio en este ultimo.

Los casos de dos maestras con puntuacion mas alta en Enfoque directo (65.38%)

Los datos revelan que hay dos maestras que alcanzaron la puntuacién mas alta de repues-
tas en el Enfoque directo y, consecuentemente, menor frecuencia de respuestas de corte
constructivista y en el distractor. Ambas presentan las siguientes caracteristicas:

Maestra B:

v" Sus respuestas se distribuyeron de la manera siguiente: 65.38% Directo, 26.92%
Constructivista 'y 7.69 % Distractor.

v' La caracteristica del centro al que pertenece es: de zona urbana, sector oficial y
de bajo indice de fracaso.

v' El centro obtuvo la siguiente puntuacion: Constructivista: 58.20% Directo:
19.74% Distractor: 19.23%.

<

Las caracteristicas personales: es de género femenino, labora para el sistema en-
tre 21y 25 anos.

Edad: entre 41y 50 afos.
Nivel académico: Licenciatura.

Atiende el 4to y con 20y 35 estudiantes.

N XX

Recibe acompanamiento mensualmente por el Coordinador Docente.
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Esta maestra estd por encima de la media del centro con respecto al Enfoque directo y por
debajo de la media con respecto al constructivista. Este dato es interesante porque ana-
lizando el centro, se encontré que los maestros y maestras de 1ro y 2do de dicho centro,
obtuvieron puntuacién mas alta que los de 3ro y 4to y esta maestra es de 3ro.

Maestra C:

v" Sus respuestas se distribuyeron de la manera siguiente: 65.38% Directo, 23.08
Constructivista y 11.54% Distractor

v’ La caracteristica del centro al que pertenece es: de zona urbana marginal, sector
oficial y de bajo indice de fracaso.

v’ Las caracteristicas personales: es de género femenino.

v" Menos de 2 afos en servicio.

v" Promedios segun enfoque alcanzado por el centro al que pertenece esta mae-
stra, son los siguientes: Constructivista: 54.81% Directo: 23.07% Distractor:
21.86%.

v Edad: entre 20y 25 afos.

v Nivel académico: Bachiller

v Atiende el 3roy con 20y 35 estudiantes.

v Recibe acomparnamiento cada dos meses por un Técnico Distrital.

Asi como en el caso anterior, esta maestra se encuentra por encima de la media del centro
con respecto al Enfoque directo y por debajo de la media de su centro con respecto al Cons-
tructivista.

Estos tres casos no son comparables entre si ni tampoco permiten realizar afirmaciones defi-
nitivas. Sin embargo, llama la atenciéon el hecho de que la maestra que logré un desempeno
de experta en el Enfoque constructivista en el cuestionario, es de zona rural y con menos
de dos afos en el sistema. También llama la atencion que exista tal diferencia de edad y de
tiempo en el sistema entre las dos maestras que obtuvieron mayor proporcion de respues-
tas de corte Directo.

En estos casos se confirma lo encontrado en las tendencias globales respecto a que la fre-
cuencia de acomparnamiento no es el factor que marca los desemperios del maestro sino,
posiblemente, el tipo de acompafamiento recibido. Las maestras A y B reciben ambas
acompanamiento frecuente, sin embargo sus desempenos no fueron similares respecto al
Enfoque constructivista. Por otro lado, la Maestra C que recibe acompafamiento poco fre-
cuente muestra desempenos parecidos a los de la Maestra B.

IDEICE 2013

93




94

Capitulo V: Discusion de los resultados

Los resultados expuestos en la seccidon anterior se presentaron segun los objetivos de la
investigacion. La discusidn de los resultados se realiza a partir de las tres preguntas de inves-
tigacién que originaron este estudio y en el orden en que se formularon.

Primera pregunta de investigacion

La primera pregunta de investigacién, generada por el analisis del contexto social, econé-
mico y educativo del pais, fue la siguiente: ;Cudl es el grado de dominio de maestros y
maestras dominicanos en enfoques de alfabetizacion que promueven la comprensién lec-
tora en el Primer ciclo del Nivel Basico y cual es la relacidon de este dominio con la propuesta
curricular de la ensefianza de la lengua?

De acuerdo con la teoria revisada, el grado de dominio en alguno de los enfoques se rela-
ciona con el conocimiento implicito de los maestros, es decir el sistema de creencias, co-
nocimientos y actitudes construidos por éstos a través de su experiencia en sus vidas, en la
escuela y en la formacion recibida (Pozo, 2006). A continuacion se analizan los resultados
segun los actores por separado:

Segun los resultados, se observa que el nivel de dominio del enfoque curricular de la alfabe-
tizacion de los docentes del pais (maestros, maestras, coordinadores docentes, Directores
y Subdirectores), de centros educativos con mas de 500 estudiantes en la zona urbana y
urbana marginada y con mas de 200 en la zona rural, reconocen el discurso del Enfoque
constructivista y lo prefieren por encima del discurso del Enfoque directo ya que el prime-
ro predomind por encima del segundo en las respuestas elegidas por los docentes con el
56.62%. Sin embargo, esta proporcion es relativamente baja ya que cerca del 42.65% de las
respuestas se relacionan con el Enfoque directo o el Distractor.

Esto significa que su pensamiento se desplaza entre concepciones tedricas contradictorias
con los fundamentos tedricos y metodoldgicos del curriculo acerca del aprendizaje de la
lengua. De estos datos se puede inferir que, en términos generales, en la formacién recibi-
da a través de los aflos tanto inicial como continua, no se han creado las condiciones que
contribuyen a que los maestros logren el predominio del conocimiento explicito (de las
teorias) acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua, sobre el implicito (sistema de
creencias) por lo que, en un andlisis futuro de estos datos, conviene retomar las preferencias
gue hubo por el Distractor, el cual se consideré en el estudio como un enfoque ambivalente.

En su conjunto, estos datos confirman los supuestos de Pozo acerca de que no es suficien-
te poseer conocimientos explicitos de la teoria para que ocurra un cambio de paradigma
como conquista cognitiva y cultural por parte de los maestros y las maestras del Primer
Ciclo del Nivel Basico. Si, como indican los datos, el 87.40% de los participantes en este
estudio han recibido educacién universitaria (véase el Grafico 4.1.11), es posible suponer
gue la formacion ha contribuido escasamente con lograr que estos conocimientos sobre el
enfoque comunicativo, impacten en la practica alfabetizadora de los docentes del pais. El
hecho de que coexistan nociones de enseflanza tradicional, contradictorias con el enfoque
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comunicativo, indica que el pais debe invertir esfuerzos en lograr superar las perspectivas
tradicionales que subsisten en la practica de aula, después de 15 afios de propuesto el curri-
culo y de estar realizando acciones para su implementacion.

Las contradicciones conceptuales por parte de Directores y Subdirectores sugeridas por los
datos, se hacen mas evidentes en los resultados encontrados en la Tabla 4.2.2 sobre los con-
ceptos de aprendizaje, sistema de escritura y practica de aula. Obsérvese que en los items
relacionados con la practica (las estrategias de alfabetizacién de acuerdo con los enfoques),
el Constructivista alcanzo el 15.85% de las respuestas, sin embargo, entre el Directo y el Dis-
tractor (es decir ensefianza tradicional e indefinida), la proporcién fue ligeramente superior
ala constructivista con 17.17% sumados entre ambos. Estos resultados parecen fortalecer la
conclusién de que es en la practica de aula es donde se pone de manifiesto las concepcio-
nes implicitas tradicionales acerca de la alfabetizacion. No obstante, se requieren mas ana-
lisis estadisticos al cuestionario para entender por qué las concepciones que corresponden
al Distractor predominaron sobre el Enfoque directo. Recuérdese que en el Distractor se
incluyeron nociones vagas que mezclan ideas difusas acerca de la alfabetizacion. Asimismo,
es preciso realizar observaciones focales para confirmar la relacién entre el desempeiio de
los maestros en el cuestionario y su practica alfabetizadora en el aula.

Dominio del enfoque de maestros y maestras

El nivel de dominio de los maestros en algunos de los enfoques fue caracterizado en el Gra-
fico 4.2.9. Alli se ubican los porcentajes de maestros que respondieron segun las categorias
Alto Nivel de dominio, Nivel medio de dominio y Bajo nivel de dominio.

Aunque estos resultados poseen limitaciones debido a que se extrajo las concepciones de
los docentes expuestas en un cuestionario (y éste solo permite apreciar si se evidenciaron
respuestas relativas a alguno de los enfoques), es posible considerar que de acuerdo con
los datos encontrados, apenas el 0.05% de los docentes (una maestra), presenta indicios de
haber conquistado el predominio de la teoria constructivista de la alfabetizacién en su prac-
tica ya que fue la Unica que alcanzé el 100% de las respuestas correspondientes al Enfoque
constructivista. Se espera que esta maestra aborde la alfabetizacion de manera coherente
con el enfoque textual, funcional y comunicativo del curriculo.

Ningun maestro se ubicé en el Nivel Alto de Dominio en el Enfoque directo ya que el 100%
de los maestros quedd por debajo del 75% en conocimientos de este enfoque. Dato que
confirma la idea de que la mayoria de los maestros conocen el discurso del enfoque textual
funcional y comunicativo aunque no necesariamente oriente su practica.

Sélo el 12.88% de los maestros presenta evidencia de encontrarse en el Nivel Medio de
Dominio del Enfoque constructivista. El hecho de que en sus preferencias consideren pro-
porciones de respuestas que corresponden a otro enfoque (ya que no alcanzan el Nivel Alto
de dominio), sugiere que poseen mas conocimientos declarativos del enfoque en compa-
raciéon con aquel 87.07% que logré el nivel Bajo de dominio (menos del 75% de opciones
constructivistas). Los maestros y maestras que se ubican en el nivel medio y bajo de do-
minio, posiblemente mezclen en mayor o menor medida estrategias que corresponden a
enfoques de alfabetizacion diferentes al curricular. No obstante, esta conclusion debe ser
corroborada en observaciones en el aula para contrastar el Nivel de dominio mostrado en el
cuestionario con la practica alfabetizadora.
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Dominio del enfoque por los acompaiantes de la practica de maestros de 1ro a 4to

Fue notorio encontrar que la frecuencia del acompafamiento no parece influir en los des-
empefos de los maestros y maestras. Los desempenos de los maestros acompafados con
frecuencia (semanal, quincenal o mensual), no mostraron diferencias significativas con los
que son escasamente acompanados. Este dato podria indicar que, en la medida en que
los acompanantes no poseen un alto nivel de dominio del enfoque, la calidad de los acom-
panamientos puede ser insuficiente. De todas formas, deben realizarse otros estudios que
analicen con mayor profundidad los efectos del acompafamiento.

Por otra parte, es alentador encontrar que los coordinadores docentes muestran mejor
desempeiio que los directores y subdirectores quienes no necesariamente deben ser espe-
cialistas en alfabetizacién. Posiblemente porque estos ultimos deben realizar otras tareas
administrativas que les impiden concentrarse en los primeros grados con la intensidad y
la preparacion que se requiere para hacerlo. Esto debe ser tomado en cuenta para evitar
sobre cargar al personal directivo del centro quien debe acompafiar a los dos ciclos del nivel
ademas de otras labores. El personal directivo del centro, debe contar con personal especia-
lizado en alfabetizacién para acompanar el Primer Ciclo del Nivel Basico.

Da la impresidn de que la variable acompafiamiento no tiene ninguna incidencia sobre los
desempenos de los docentes. Sin embargo, al no contar con una linea base sobre frecuencia
de acompanamiento para realizar comparaciones, no es posible saber si los desempenos
logrados son debidos al acompafamiento o a otras variables. De manera similar, aunque no
aparecen diferencias significativas entre la frecuencia de acompanamiento, puede haberla
en relacién con los niveles en que se encontraban los docentes, antes de iniciar el mismo.

Segunda pregunta de la investigacion

La segunda pregunta del estudio fue la siguiente: ;jExiste alguna relacién entre el enfoque
de alfabetizacién, las caracteristicas de los maestros, maestras y el indice de éxito o fracaso
escolar del centro educativo?

Los datos del Gréfico 4.2.2 indican que si existe una relacion entre el enfoque de alfabeti-
zacion y el indice de fracaso escolar en el centro educativo. Los centros con bajo indice de
fracaso alcanzaron una proporcién de respuestas del 58.86% en el Enfoque constructivista
y los centros con alto indice de fracaso lograron el 54.04% en dicho enfoque. Estas cifras
sugieren la posibilidad de que exista una relacion entre el bajo indice de fracaso y el alto
puntaje en las respuestas relativas al Enfoque constructivista. Sin embargo, no se puede
establecer que esta relacion sea de causa-efecto ya que los datos no ofrecen informacién
acerca de relaciones causales sino que sélo se observa una relacion entre enfoque e indice
de fracaso escolar. De todas formas, aunque la diferencia entre ambos tipos de centros es
significativa (0=0.00), el nivel de dominio del Enfoque constructivista de los centros con
bajo indice de fracaso escolar es insuficiente ya que para considerarse coherente con el en-
foque de la lengua del curriculo oficial, es preciso obtener por lo menos el 98% de respues-
tas constructivistas. Estos resultados podrian indicar que aquellos centros con maestros del
Primer Ciclo de Basica con mas conocimientos del discurso constructivista, alfabetizan en
una orientacidon que podria contribuir con el desempefio del centro como un todo ya que
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el Enfoque constructivista ha mostrado tener grandes ventajas para promover la compren-
sion lectora y expresion escrita, y ambas competencias son fundamentales para aprender a
través de la escolaridad.

Con respecto a las caracteristicas de los docentes y el enfoque, los datos muestran como
el género parece influir en la preferencia de los enfoques. En cambio, se presentan unas
proporciones contradictorias entre el nivel de formacién alcanzado y enfoque. Los maestros
con Especialidad, lograron una proporcion mayor en sus conocimientos del enfoque de la
lengua del curriculo, seguido por el nivel de licenciatura. Curiosamente, el nivel de Docto-
rado y el Bachillerato, alcanzaron muy bajas proporciones de respuestas correspondientes
al Enfoque constructivista, aunque la cantidad de doctores y bachilleres en la muestra fue
muy baja y, por consiguiente no es posible arribar a conclusiones definitivas.

Los niveles dominio del Enfoque constructivista segun el grado escolar, muestra que los
docentes de 1roy 2do estan mejor posesionados de un paradigma de aprendizaje centrado
en procesos (aunque sin alcanzar niveles de expertos en el enfoque de la lengua), en com-
paracion con 3ro y 4to. Las diferencias significativas entre 1ro y 4to y entre 2do y 4to asi lo
demuestran (0=0.00). Este dato parece sugerir que aunque el cuestionario se centraba en la
alfabetizacion inicial y los maestros de 4to atienden otra etapa del proceso, parece que con
mas frecuencia muestran conceptos del enfoque del curriculo anterior en lo que respecta a
lalengua. Aunque hubo una leve diferencia entre 3ro y 4to a favor de 3ro, no fue significativa
(0=0.390). Tal diferencia invita a la reflexién pues los esfuerzos formativos desarrollados en
el pais en los ultimos afos, han atendido a los maestros y maestras de todo el Primer Ciclo
de Bésica. No obstante los resultados han sido diferentes entre 1ro y 2do por un lado, y 3ro
y 4to por el otro en lo que respecta al enfoque comunicativo de la lengua.

En la comparacion entre las zonas geograficas, los datos muestran una tendencia de que las
escuelas de la zona rural cuentan con docentes con menos dominio del Enfoque construc-
tivista que los de la zona urbana marginada y urbana.

Estos datos también aportan informacién sobre las caracteristicas de los docentes y algu-
nas creencias muy arraigadas que se traducen en sobregeneralizaciones acerca del sistema
educativo que vale la pena mesurar porque de no profundizar en éstas, se podria dificul-
tar la toma de decisiones para el desarrollo de politicas educativas adecuadas. Tal sobre
generalizacion, ademdas de distorsionar el panorama, también impide visualizar los logros
gue el pais va alcanzando, provocandose una situacién de desaliento y la sensacién de que
siempre se esta empezando desde cero. T6mese en cuenta que los informantes fueron los
propios actores involucrados directamente en la ensefianza y el aprendizaje de una muestra
representativa de la poblacion docente en centros de mas de 500 estudiantes en la zona
urbana y urbana marginada y con mas de 200 en la zona rural.

Primera sobre generalizacion cuestionada: la mayoria de los docentes son de edad avanzada
y estan cansados

Si bien la proporcion de docentes mayores de 40 afnos es de 49.70% (35.7% entre 41y 50
anos y 14% con mas de 50) es ligeramente superior a la proporcién de menores de 40 afios
con 48.5% (38% entre 31y 40 anos, 7.1% entre 26 y 30, 1.8% entre 20 y 25y 1.6% con menos
de 20 anos), la distribucién de las proporciones de edad casi es equivalente.
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Todo parece indicar que entre los 26 y los 40 afios los maestros y maestras tienden a preferir
respuestas de corte constructivista, en comparacion con aquellos que estan por debajo o
por encima de estas edades. Habria que profundizar en estudios futuros cudles caracteristi-
cas comparten estos docentes, ademas de la edad que provocan tales diferencias.

De todas formas, este resultado contradice la idea de que a mas edad menor desempeno
pues los mas jovenes y los mayores, mostraron las proporciones mas bajas de respuestas
vinculadas con el enfoque constructivista de la lengua, que los de edades intermedias.

Segunda sobre generalizacion cuestionada: las aulas dominicanas estan sobre pobladas

Si bien es cierto que los docentes informan que tiene aulas sobre pobladas, también es cier-
to que una proporcién mucho mas alta no lo esta. Si el 68.6% de los maestros y maestras del
Primer Ciclo informan que tienen 35 estudiantes o menos y el 30.4% reporta que tiene 35
estudiantes o mas, es evidente que una menor proporcién de estos, aunque importante, se
ajusta a la sobre generalizacién del exceso de estudiantes por aula. En consecuencia, si bien
este factor de 35 o menos estudiantes debe aplicarse al 100% de las aulas, de acuerdo con
lo reportado por los maestros del estudio, hay evidencia de que el exceso de estudiante no
es tan generalizado como se opina comUnmente.

Tercera sobre generalizacion cuestionada por este estudio: los maestros y maestras poseen
escasa formacion académica

Los datos relativos a la formacidn, cuestionan la idea de que hay pocos maestros con forma-
cién académica ya que una proporcién bastante alta de docentes, el 87.4%, posee titulacion
universitaria (77.7% con licenciatura, 5.7% con especialidad, 3.7% con maestria y 0.3% con
Doctorado). Apenas el 0.7% tiene el titulo de profesorado y el 0.7% de Bachiller. De manera
gue Unicamente el 10.2% tiene la formacion para profesorado aunque hay que recordar
que el 1.7% no contestd a este item.

De ser asi, estos datos cuestionan el tipo de formacion recibida. Recuérdese que Unicamen-
te una maestra, evidencié dominio de experta en el enfoque de alfabetizacién del. Ademas,
aunque con bajas puntuaciones, los docentes con Especialidad en general, parece estar
mejor preparados en el Enfoque constructivista que los de Licenciatura.

Todo parece indicar que el 77% de docentes que han recibido formacién inicial, la calidad de
esta formacion es insuficiente en lo que respecta a la alfabetizacién ya que el MINERD tiene
gue reinvertir en la formacién continua, no para actualizar a los docentes sino para suplir las
insuficiencias de la formacion inicial. Recuérdese que esta insuficiencia fue identificada en el
estudio de casos por de Lima (2011) en estudiantes que finalizaban la carrera de educacion.

La comprension lectora de los docentes

Aunque el cuestionario no evalta directamente la comprension lectora de los docentes, si
se requiere de niveles de comprensién bastante elaborados para responderlo. Para optar
por una respuesta habia que leer las tres opciones, relacionarlas con su experiencia e iden-
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tificar cudl de las tres es la méas adecuada segun su punto de vista, entre otras. Este analisis
implica un nivel critico de interpretacién que fue mostrado por la mayoria de los docentes,
dada su sistematicidad a elegir opciones que tendian hacia uno de los enfoques.

Tercera pregunta de investigacion

La tercera pregunta de investigacion se relaciona con el aporte del marco teérico de Piaget
para lograr una aproximacion a la construccién del conocimiento por parte de los docentes
dominicanos: ;En qué medida los principios estructuralistas de Piaget permiten a esta in-
vestigacion, una aproximacion a como los docentes construyen estructuras pedagdgicas?

Desde la perspectiva piagetiana de la construccién de estructuras cognitivas y asumiendo
que los paradigmas pedagdgicos son estructuras con elementos sometidos a leyes internas
de autorregulacién, es posible considerar que uno de los elementos de la estructura peda-
gogica o paradigma construido por los docentes incluye una concepcién de aprendizaje
que deberia ser coherente con la teoria constructivista plasmada en los fundamentos del
curriculo. Esto supone que, aunque cada area posea su especificidad de enfoques, todas
deben coincidir en una misma concepcién de aprendizaje. Tal concepcién coherente de
aprendizaje, se traduciria en practicas pedagdgicas también coherentes para el nifio y la
nifa.

En la medida en que para este estudio sélo se abordé el enfoque de alfabetizacién, no se
incluye el analisis de los enfoques de las demas areas para considerar el grado de coheren-
cia del paradigma pedagdgico del curriculo en las conceptualizaciones de los docentes en
servicio. Sin embargo, los datos acerca del dominio de los docentes del Enfoque construc-
tivista del curriculo, sugieren que si no hay coherencia en los docentes en servicio, sobre la
concepcién de aprendizaje dentro del area de la lengua, es posible suponer que tampoco
la habrd en las demas dareas. Esta falta de coherencia puede indicar diferentes grados de
aproximacién a un Enfoque constructivista de alfabetizacién del curriculo.

Grados de aproximacion de los docentes al Enfoque constructivista

El hecho de que el estudio presenta evidencias de que, por un lado, la gran mayoria de
los docentes posee simultaneamente nociones de alfabetizacion que corresponden a enfo-
ques epistemoldgicamente opuestos. Por otro lado, pese a estas contradicciones, se presen-
tan diferentes proporciones de nociones constructivistas entre los docentes y, ademas, sélo
una maestra muestra dominio del enfoque, es posible concluir que se trata de tres etapas
diferentes de aproximacién al Enfoque constructivista, funcional y comunicativo.

Primera etapa: conceptualizaciones que se contradicen con el Enfoque constructivista de la
lengua sin conciencia de dichas contradicciones

En esta etapa se encuentran los docentes que alcanzaron el nivel bajo de dominio en ambos
enfoques. Estos dan indicios de poseer el discurso del Enfoque constructivista del curriculo
pero puede considerarse que en su pensamiento existen contradicciones profundas donde
predomina el Enfoque directo. En esta etapa, posiblemente (y esto debe ser confirmarlo

IDEICE 2013

99




en estudios posteriores), el docente no es consciente de tal contradiccién. Ha asimilado el
constructivismo a sus esquemas tradicionales, lo que significa que su enfoque de alfabeti-
zacién no ha sido modificado por la formacion inicial y continua recibida.

Los maestros, maestras y acompanantes ubicados en esta etapa, en su practica alfabetiza-
dora, alfabetizan predominantemente de acuerdo con el Enfoque directo. Esto no significa
que eventualmente realicen actividades vinculadas a la comprensién, pero desde una pers-
pectiva complementaria y colateral, porque asi lo propone el curriculo pero sin comprender
por qué.

Las contradicciones entre el conocimiento que poseen del Enfoque constructivista y el peso
gue en su practica tiene el Enfoque directo pueden ser descritas con el siguiente razona-
miento, producto de poseer un arraigado paradigma pedagogico Tipo Il y un enfoque de
alfabetizacion Directo mezclados con el discurso del Enfoque constructivista. El docente
en esta etapa podria razonar desplazandose entre sus conocimientos constructivistas y sus
creencias mas arraigadas acerca de como se aprende a leer y escribir, qué es el sistema de
escritura y la consecuencia de estas contradicciones y su practica de aula:

Contradiccion entre la teoria de que los nifios aprenden por procesos y la
creencia que subyace en sus decisiones para alfabetizar: “Es cierto que, como
dice el constructivismo, los estudiantes construyen su conocimiento de manera
activa y que en el aula se debe tomar en cuenta las diferencias en el ritmo de
aprendizaje. Pero para aprender a leer y escribir se necesita el mismo método para
todos los nifios que ha funcionado por mas de cuarenta afos y los ejercicios de
memorizacion son fundamentales para recordar las letras y las silabas”.

Contradiccion entre sus conocimientos de que el sistema de escritura repre-
senta sentidos y las creencias que subyace al separar la lectura de la com-
prension: “Bueno, es verdad que el sistema de escritura representa significados
que deben ser interpretados por el lector o lectora, sin embargo, para aprender a
leer los nifos necesitan la lectura mecanica (sin comprension) después, de 3° en
adelante podra comprender lo que lee”.

En esta primera etapa parece encontrarse el 87.07% de los maestros, el 63.13% de los
acompanantes en general y el 52.59% de los coordinadores docentes que se ubican en el
Nivel Bajo de dominio Constructivista. Se encuentran también el 100% de docentes que al-
canzaron el Nivel Bajo de Dominio en el Enfoque directo. La practica alfabetizadora en esta
etapa, contribuye escasamente con el desarrollo de las competencias comunicativas de la
lecturay la escritura que propone el curriculo. Estos docentes, podrian estar satisfechos con
su enfoque tradicional y no perciben sus contradicciones con el enfoque del curriculo.

Es importante considerar este dato porque un buen punto de partida para la formacién,
es contribuir a que los docentes se den cuenta de sus contradicciones para pasar a la etapa
siguiente de conceptualizacion. De acuerdo con Castorina y Carretero (2012), posiblemente
en esta etapa todavia no se han dado cuenta de las “anomalias o contradicciones” de su
actividad. Recuérdese que segun estos autores, los formadores deben ser claros y convin-
centes para los maestros y maestras ya que, de otra manera, no tendran las condiciones para
construir un nuevo paradigma pedagdgico que oriente su practica.

100

Las concepciones docentes sobre la lectoescritura



El hecho de que la mayoria de los acompaiantes también se encuentre en esta misma eta-
pa, puede explicar por qué el acompanamiento, en general, no mejora los desempefios de
los docentes en el Enfoque constructivista y podria confirmar el sefialamiento de la OCDE
sobre la poca incidencia de la formacion inicial por la carga tedrica y la escasa practica.

Las implicaciones sobre la promocién automatica que podria tener un docente que no do-
mine un enfoque constructivista para la alfabetizacion, es que no contara con los elementos
pedagdgicos necesarios para orientar los aprendizajes de los nifios y nifios que no logran
avanzar en la lectosescritura. Posiblemente, aunque los “pasen” de curso, vuelvan a usar
el mismo método que no funciond con este nifio en el afo anterior, no lograndose asi, la
intencion pedagdgica de esta normativa en los primeros grados de respetar los ritmos de
aprendizaje y suplir las limitaciones culturales sefialadas por Braslavsky (2005) del entorno
cultural de la nifiez marginada. El maestro con esta concepcion, todavia no esta en capaci-
dad de proporcionar ese necesario apoyo para que nifos y nifas accedan a la cultura letra-
da.

Los centros educativos con docentes que se corresponden a esta manera de razonar, se
encuentran con una dificultad adicional ya que los maestros y maestras de 2do en adelante,
parece que no propician adecuadamente la comprension lectora con base en los lineamien-
tos del curriculo, como fue encontrado por Scheker (2011) en docentes de 4to y 6to. Esto
significa que los nifos no cuentan con las actividades necesarias para desarrollar diferentes
niveles de su capacidad lectora, lo cual se revela en los bajos desempenos de los nifios do-
minicanos el estudio de la UNESCO (Valdez y cols. 2008), tanto en 3ro como en 6to.

Segunda etapa: conceptualizaciones que se contradicen con el enfoque curricular de la len-
gua con probable conciencia de dichas contradicciones

En esta etapa se encuentran los maestros y acompahnantes que alcanzaron el nivel medio
de dominio en el Enfoque constructivista. Presentan indicios de reconocer el discurso cons-
tructivista, textual y comunicativo del curriculo pero parece no haber logrado acomodar
sus esquemas tradicionales ante los conocimientos explicitos del enfoque de la lengua.
Probablemente tienen conciencia de dichas contradicciones pero no les provoca la crisis
cognitiva necesaria para transformar su enfoque. Otra posibilidad es que se encuentren en
un estado de crisis cognitiva que no han logrado superar. En otras palabras, su enfoque de
alfabetizacion podria estar en crisis. De ser asi, han dado un paso importante y positivo ha-
cia la transformacién de sus esquemas tradicionales.

Los docentes ubicados en esta etapa, probablemente apoyan su practica alfabetizadora
en actividades que promueven la comprensiéon con mayor frecuencia que los ubicados en
la etapa anterior. Sin embargo, las situaciones comunicativas que promueven pueden ser
imprecisas e inseguras ya que saben que son importantes pero, sin conciencia de por qué
inciden sobre el desarrollo de la competencia comunicativa. Esta falta de conciencia, afecta
su practica.
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Las contradicciones entre el conocimiento que poseen del Enfoque constructivista y la in-
fluencia que, en su préctica, tiene el Enfoque directo, pueden ser descritas con el siguiente
razonamiento:

Contradiccion entre la teoria de que los nifios aprenden por procesos y la
creencia que subyace en sus decisiones para alfabetizar: “Ciertamente, como
plantea el constructivismo, los estudiantes son sujetos activos que construyen sus
conocimientos para la lecturay la escritura y es bueno que entren en contacto con
diversas situaciones de comunicacién, pero esto no es suficiente para aprender a
leer y escribir rapido. Se necesitan los ejercicios de aprestamiento, la ejercitacion
y la memorizacién de las letras y las silabas. Por eso debemos usar el método sila-
bico para que las memoricen. Asi, en un ano aprendera a leer”.

Contradiccion entre sus conocimientos de que el sistema de escritura repre-
senta sentidos y las creencias que subyace al separar la lectura de la com-
prension: “Ya se sabe que el sistema de escritura es un sistema de representacion
de la realidad y, por eso, la practica de aula debe promover que los nifios interac-
tuen con diversidad de textos, los exploren y realicen actividades para compren-
derlos segun su nivel de progreso. Pero no aprenderdn a leer si no aprenden el
alfabeto. No se puede perder mucho tiempo en actividades con diversos textos,
pues es necesario invertir tiempo con un mismo método de lectura para todos los
ninos que les ejercite la lectura mecanica. Mas adelante, se realizaran actividades
para la comprension”.

En esta etapa se encuentra los docentes con Nivel Medio de Dominio en el Enfoque cons-
tructivista: el 12.88% de los maestros y maestras, el 36.87% de los acompafantes en ge-
neral y el 47.41% de los coordinadores en particular. Su practica puede ser mas efectiva,
en comparacion con los docentes de la etapa anterior en el desarrollo de la comprension
del sistema de escritura en nifios y nifas, ya que posiblemente favorezca que con mas fre-
cuencia se relacionen con diversidad de textos y variadas situaciones de comunicacién con
la lengua escrita. Este dato también es importante considerarlo para la formacién docente
dado que estos maestros podrian estar en capacidad de acceder al segundo paso sugerido
por Castorina y Carretero para que se produzca un cambio real en su enfoque de la lengua.

Estos maestros y maestras podrian estar mas cerca que los de la etapa anterior, en promover
con la promocién automatica, las actividades que requieren los nifios que han pasado de
curso sin haber logrado los propésitos curriculares del afo ya que, eventualmente, podran
crear situaciones de aprendizaje que enriquezcan la interaccidn de los nifos y nifias con la
cultura escrita. Sin embargo, todavia estos maestros no cuentan con las herramientas que
les permitan aprovechar al maximo la promociéon automatica como oportunidad para la
equidad educativa.

Tercera etapa: conceptualizaciones coherentes con el enfoque comunicativo del curriculo

En esta etapa se encuentran los maestros y maestras con Nivel Alto de Dominio en el En-
foque constructivista. Esto significa que el docente posee un enfoque estructurado y co-
herente. Ha conquistado la equilibracién entre su propia experiencia, los conocimientos
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acerca del enfoque funcional y comunicativo de la lengua lo que se traduce en una practica
pedagdgica coherente con los fundamentos del curriculo pero flexible a las necesidades
cognitivas y culturales de sus estudiantes.

El nivel alto de dominio refleja una estructura pedagdgica constructivista que se traduce
en una transposicion didactica coherente con la perspectiva curricular que concibe al nifio
como un sujeto activo y la lengua como un sistema de representacion de sentidos. En con-
secuencia, puede considerarse que los maestros y maestras que se encuentran en esta eta-
pa poseen una coherencia entre lo que saben y lo que hacen. Sus intervenciones son orien-
tadas por las respuestas de nifos y ninas, respetando de manera practica el protagonismo
de su propio aprendizaje y privilegiando la comunicacién. Es un docente que ve en cada
nino y experiencia un reto y una oportunidad para mejorar y enriquecer su intervencion
pedagdgica.

El docente en el que predominen sobre su practica los conocimientos tedéricos acerca del
enfoque funcional y comunicativo podria razonar de la siguiente manera:

Coherencia entre las concepciones tedricas de aprendizaje y sus decisiones
para alfabetizar: “"En la medida en que el nifio construye los conocimientos a
partir de sus interacciones con la lengua escrita como objeto cultural, es necesario
gue tenga oportunidad para interactuar con diversos textos en contextos comu-
nicativos reales de su entorno. Mi trabajo consiste en apoyarlo para que acceda a
niveles mas elaborados de comprension de dicho objeto cultural”.

Coherencia entre las concepciones tedricas acerca de la escritura como siste-
ma y los contextos de aprendizaje en que se apoya: “Ya que el sistema de escri-
tura representa sentidos, es necesario desarrollar actividades para que los nifios y
nifas puedan explorar los textos como un todo, los aborden para comprenderlo
con ayuda de un lector mas experto y luego, dentro de un contexto comunicativo,
analicen sus partes (tipo de texto, estructura, titulo, palabras, silabas, letras, entre
otros). De esa forma aprenderd a reconocer las letras y las silabas para compren-
der mejor lo que lee y expresarse por escrito de manera cada vez mds convencio-
nal. El ambiente del aula deberd ser letrado con las producciones de los nifios y
nifas. Sus “errores” son una oportunidad para entender su perspectiva y asi poder

apoyarlos en sus aprendizajes”.

En esta etapa se encuentra el 0.05% de los maestros y maestras y el 0% de los acompafan-
tes que alcanzaron el nivel alto de dominio en el Enfoque constructivista. Esto significa que,
probablemente, existan situaciones en los centros educativos donde el maestro o maestra
tenga un nivel mas avanzado de conceptualizacién alfabetizadora respecto del curriculo
pero sus acompafantes, se hayan alcanzado un nivel de conceptualizacién menos elabo-
rado. La bajisima proporcion de maestros en esta tercera etapa es preocupante desde el
punto de vista de las politicas formativas desarrolladas por el MINERD. Es preciso dar conti-
nuidad a la formacién inicial con los cursos y talleres de la formacion continua, ya que tras
guince afnos de implementacién de un nuevo enfoque curricular, los logros han sido muy
modestos en este aspecto de la alfabetizacion.

Los maestros en esta etapa, puede estar en plena capacidad de transponer didacticamente
el enfoque funcional y comunicativo, que es el enfoque con mayor potencial para suplir
las inequidades culturales de los niflos antes de llegar a la escuela. Cuentan con las herra-
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mientas para aprovechar pedagdgicamente la oportunidad que proporciona la promocién
automadtica, para propiciar en los nifios y nifias los procesos que necesitan para desarrollar la
comprensién del sistema de escritura y puedan ejercer su derecho a la ciudadania.

Estas tres etapas se relacionan con los resultados del estudio de Scheker (2011) con maes-
tros y maestras dominicanos de 4to a 6to. Recuérdese que se encontraron tendencias de
implementacion del curriculo similares a las de esta investigacion. Como se expuso en los
antecedentes metodoldgicos de este informe, ella encontré tres patrones de implementa-
cién pedagdgica del curriculo de lengua: Pedagogia constructivista incipiente, la Pedagogia
Integrada y la Pedagogia tradicional con ajustes. Estos tres patrones parecen coincidir con
las conceptualizaciones de la primera y segunda etapas ya descritas. Notese que entre 4to y
6to, la autora no encontrd patrones de implementacion que se correspondieran de manera
coherente con el enfoque de la lengua del curriculo, aunque si encontré que se realizaban
actividades propuestas por éste. Esta baja coherencia entre la practicay el curriculo encon-
trado en ambos estudios, plantea nuevas preguntas de investigacién tendientes a confir-
mar si, a medida que avanzan los grados atendidos por los maestros y maestras, disminuye
la conceptualizacién de la lengua coherente con el enfoque funcional y comunicativo del
curriculo. Es decir, que a medida en que avanzan los grados, la practica docente puede ser
mas tradicional en su enfoque de la lengua.

El estudio de Anorve (2011), también mostré tendencias parecidas en profesores formado-
res, estudiantes de la carrera de educacion y maestros de los primeros grados de México.
Aunque ella no encontrd en su estudio evidencia de dominio del Enfoque constructivista
de la lengua como se encontré en este estudio con el caso de la maestra de la tercera eta-
pa de conceptualizacién, si encontrd patrones similares de nociones contradictorias entre
el Enfoque constructivista y tradicional, tanto en formadores como en estudiantes de la
carrera y maestros en servicio. Valdria la pena considerar la realizacién de estudios simila-
res al que aqui se presenta, con formadores de docentes en las instituciones de educacion
superior que imparten la carrera de educacion. Dichos estudios podrian convertirse en un
punto de partida para la reflexion a fin de que se contribuya con un cambio de paradigma
pedagdgico.

Ademas, resulta relevante analizar la coherencia interna del curriculo dominicano entre
la descripcién de las areas y la coherencia de éstas con los fundamentos constructivistas y
socioculturales del curriculo. La importancia de analizar dicha coherencia reside en que si
no existe correspondencia entre estos fundamentos y la descripcién curricular de cada area
en particular, desde el mismo curriculo se podria estar promoviendo ante el nifio y la nifia,
las précticas disociadoras consideradas por Ferreiro (1999) y confundir al maestro de los
primeros grados que imparte la mayoria de las areas (no sélo la lengua escrita). Tales practi-
cas disociadoras pueden dificultar, mas que favorecer, los aprendizajes y la construccion de
un paradigma Tipo | por los docentes. Los nifios y nifias podrian ser tratados como sujetos
activos en un drea y como pasivo en otra y esto debe ser tomado en cuenta ante la reforma
curricular que se encuentra en proceso en el pais.

Limitaciones del estudio

Un estudio de esta naturaleza requiere reconocer sus limitaciones. Algunas proceden del
uso de las estadisticas y otras del estudio en si:
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1. Los datos sobre indices de fracaso escolar son imprecisos ya que no existen es-
tandares que proporcionen elementos para establecer dichos indices de manera
objetiva. La variacion de los criterios entre los centros para establecer la calidad de
su trabajo pedagogico, dificulta la precision de la clasificacion de alto y bajo indice
de fracaso utilizada en este estudio. Sin embargo, son los Unicos datos que, por el
momento se cuenta para establecer el indice de fracaso escolar.

2. Las informaciones obtenidas a partir de una muestra, aunque representativa, y
con base en estimaciones estadisticas, proporcionan una idea general de la si-
tuacion estudiada. Sin embargo, no abordan las particularidades que se suman
en proporciones estadisticas. En otras palabras, ofrecen una vision global en que
los centros o los maestros, en alguna categoria de analisis, son asumidos como si
fuesen uno solo. Sin embargo, no aportan informacion sobre las particularidades
y la microcultura de cada centro o docente.

3. Algunos de los hallazgos de este estudio, requieren que posteriormente se pro-
fundice el analisis de otros aspectos de los datos. Por ejemplo, es conveniente
indagar sobre la coherencia en las respuestas de cada docente con respecto al
enfoquey los indicadores de sus concepciones. Ademas, precisa de la fase cualita-
tiva planteada como continuacion de este informe.

4. Enlamedidaen que el fracaso escolar es una consecuencia de diversos factores de la es-
tructura social, es necesario que se realicen mas investigaciones que permitan abordar
otras dimensiones para un mejor acercamiento a la realidad y la busqueda de alternati-
vas mas sistémicas.

Capitulo VI: Conclusiones y recomendaciones

En el transito por el analisis de los enfoques, se puede concluir que el Enfoque construc-
tivista, funcional y comunicativo es, en la actualidad, el mas sélido para contribuir con el
aprendizaje de la lengua escrita en los primeros grados, especialmente para nifos y nifas
de sectores desfavorecidos. Aunque el pais ha logrado que en los docentes predominen las
nociones alfabetizadoras que corresponden a dicho Enfoque constructivista (y esto es un
logro importante), la presencia de altas proporciones de concepciones tradicionales de al-
fabetizacién, indica que en la formacioén inicial y continua no se ha propiciado la necesaria
estructura pedagdgica que requiere el profesional de la educacién, para lograr la coheren-
cia entre las concepciones tedricas declaradas y sus practicas en el aula. Estas ultimas, en vez
de estar influidas por las teorias de aprendizaje acerca de la lengua como objeto cultural,
estan condicionadas por creencias arraigadas y tradicionales acerca de la alfabetizacion.

La perspectiva de la didactica

Con respecto a la transposicién didactica, estos resultados conducen a la necesidad de in-
vestigar la didactica de la formacion, es decir, la transformacién que realiza el formador a
los contenidos curriculares de la carrera de educacion. Hasta qué punto se conoce la rela-
cién entre las teorias implicitas (sistema de creencias arraigadas) y las explicitas (sistemas
de teorias), en especial de los futuros maestros y maestras y de aquellos que ya estan en
servicio. Es evidente que todos los docentes son sujetos pensantes. Sin embargo la practica
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formadora o de acompafamiento que se ha realizado hasta ahora, no necesariamente ha
logrado transformar los conocimientos o creencias implicitas acerca de la alfabetizacion y la
teoria se queda en el discurso sin la aplicacion practica que debe acompanarla. La ausencia
de esta transformacién en los maestros y acompafnantes puede explicar por qué algunas de
las intervenciones exitosas de alfabetizacién en centros educativos, asi como de cursos y
talleres, poco tiempo después de dicha intervencién, regresan a sus practicas tradicionales
supuestamente superadas.

Tal reflexion compete a todos los formadores y a las actividades futuras de formacién docen-
te. Cada institucion formadora podria iniciar un proceso de reflexion a partir del estudio de
las teorias implicitas y explicitas de los formadores que laboran en ésta. Igualmente, el MI-
NERD podria iniciar este proceso de reflexidon con los técnicos que capacitan y acompanan
la practica de los maestros y maestras del Primer Ciclo. Téngase presente que la mayoria del
personal técnico del MINERD, son también formadores en las universidades dominicanas.

Una conclusion que se extrae de este estudio sumamente desafiante, no sélo para la practi-
ca de aula en los primeros grados sino también para la practica formadora, es el rol protagé-
nico asignado a la transposicion didactica por Castorina y el cuestionamiento al exceso de
psicologizacién de las reformas curriculares de los aflos noventa.

No obstante, es preciso reconocer que las debilidades formativas aqui encontradas parecen
ser un estado del arte ya que esta problematica de docentes formados con la teoria pero sin
gue ésta incida sobre su practica, no afecta Unicamente a la Republica Dominicana. En efec-
to, los autores revisados revelan distintos planos de esta misma preocupacién en Argentina
(Braslavsky, Lerner, Castorina y Carretero, Vilanova, Garcia y Seforino), Espana (Teberosky y
Pozo) y México (Ferreiro y Aforve).

Esta situacién curricular y formativa, compartida por varios paises, deja tres advertencias
importantes para el futuro educativo del pais. La primera, es la necesidad de tener cautela
respecto a los alcances y limitaciones de las teorias vinculadas con la educacién, recono-
ciendo la temporalidad, tanto de las teorias como de los enfoques. Cada uno desbroza cam-
pos inexplorados y abren nuevas perspectivas que, en un futuro, los superaran. La cautela
incluye establecer los campos de accion de cada disciplina que aporta sus principios a la
educacion, ya que, como sefala Castorina, la didactica de la Matematica no es sélo Mate-
matica, la didactica de la Biologia no es sélo Biologia; podria agregarse que la didacticadela
lengua no es sélo linguistica ni los procesos de aprendizaje son sélo psicolégicos.

La segunda advertencia es la necesidad de ser objetivos ante los avances cientificos y las
modas a fin de evitar una vehemencia fundamentalista que impidan visualizar los nuevos
observables con los que la realidad desafia continuamente a los investigadores, actores
educativos, organismos financieros (tanto nacionales como internacionales), entre otros.
Los enfoques y perspectivas no poseen todas las respuestas.

La tercera advertencia se relaciona con el concepto de transposiciéon didactica u otro que
surja en un futuro. Si el pais no pasa primero por un proceso de profundizacién de este con-
cepto y auténticamente se persiga cambiar los esquemas establecidos en el hacer escolar y
formativo, se corre el riesgo de que el sistema educativo (que incluye a todos los sectores y
actores del mismo) asimile los principios de la transposicién didactica, a esquemas arraiga-
dos y no se transforme, quedando, una vez mas, en el discurso sin expresarse en la practica.
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A partir de estos resultados, es posible presentar algunas recomendaciones para el disefio
y la implementacién de cualquier la reforma curricular tanto para el Primer Ciclo del Nivel
Basico y como para la formacién inicial y continua de docentes.

En primer lugar, de acuerdo con el sefalamiento de Castorina sobre la necesidad de redi-
mensionar el papel de la Psicologia en la educacién y reconocer el rol protagdénico de la
Didactica como ciencia, se recomienda abrir un debate de ideas para enfocar su objeto de
estudio que trata de indagar los mecanismos de produccion de los saberes disciplinares y
donde cooperan tanto las disciplinas de las areas como la Psicologia de aprendizaje. Este
desconocimiento de la didactica, que segun Castorina fue el producto de las corrientes de
ideas que predominaron en los afios noventa en la mayoria de las reformas curriculares de
América latina, puede explicar, en parte y solo en parte, por qué en el pais, la calidad educa-
tiva no ha sido la esperada en los ultimos quince afos.

En segundo lugar, la formacién de docentes para el Primer Ciclo del Nivel Basico, podria te-
ner un nivel de especialidad que lo diferencie del Segundo Ciclo. El grado de conocimientos
que requiere el maestro de los primeros grados, demanda su concentracién en el aspecto
de las teorias de aprendizaje y de la lingUistica, y generar la conquista cultural que se requie-
re para crear situaciones didacticas que promuevan el desarrollo de la comprensién lectora
y la expresion escrita en los estudiantes.

En tercer lugar, las instituciones formadoras pueden considerar los resultados de este estu-
dio para analizar las politicas, estrategias y curriculos de formacién inicial, asi como los cur-
sos y talleres que promueve para el MINERD. Es preciso prestar atencion a los conocimientos
explicitos e implicitos y de cémo la formacién puede contribuir a que el maestro logre esa
conquista cognitiva y cultural sefalada por Pozo, que se requiere para transponer didactica-
mente desde el enfoque funcional y comunicativo del curriculo. Esta reflexion compete no
s6lo a los maestros en formacion sino también a los propios formadores que en principio,
deberian haber logrado dicha conquista.

En cuarto lugar, el hecho de que una sola maestra presentara evidencia de haber conquista-
do la coherencia paradigmatica entre el enfoque y su practica, indica que es posible lograr-
lo. Valdria la pena considerar cudles transposiciones didacticas en su formacién han sido a
las que ella ha estado expuesta (recuérdese que tiene menos de dos afos como maestra
en el sector publico). Aunque falta completar este estudio con observaciones de cdmo esta
maestra transpone didacticamente la lengua escrita en el aula, lo relevante para los profe-
sores formadores es reconocer en si mismos y en sus estudiantes la etapa de conceptuali-
zacion en que se encuentran. Una vez identificadas estas etapas u otras que se descubran,
se podran tomar decisiones formativas tendientes a apoyar al futuro maestro para que lo-
gre la coherencia entre la teoria y la practica de alfabetizacion.

En quinto lugar, es recomendable que el MINERD, defina politicas educativas dirigidas a
vincular la formacién inicial con la continua. El carecer de continuidad ambas formaciones
puede impedir la construccion de un paradigma pedagdgico coherente puesto que cada
curso o taller que se imparte, se encuentra desligado del anterior y de la formacién inicial.

En sexto y ultimo lugar, es recomendable redimensionar, en la definicién del curriculo en
general, el rol que juegan las disciplinas y corrientes psicolégicas relativas al aprendizaje.
Segun Castorina (2009), éstas deben cooperar con la didactica para evitar aplicacionismos
psicolégicos y disciplinares y se desconozca que la practica de aula es, en ultima instancia,
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un hecho politico y social, no sélo intelectual, ni sélo disciplinar, sino la cooperacién de
estos saberes para lograr una transposicién didactica que atienda las diferencias de los in-
dividuos que, de acuerdo con Castorina, es un representante de si mismo, de un colectivo
social y de una memoria histérica.

El reconocimiento de la didactica como disciplina cientifica, ya no como normativa o tecno-
logia, permitirad analizar como se comunican los saberes en la escuela. Esta posibilidad abre
un amplio campo de estudios y reflexiones en la Republica Dominicana y en América Latina
en general. Serd considerada en la continuacién de la fase cualitativa de este estudio. Desde
la transposicion didactica podran realizarse observaciones en el aula de los mecanismos de
transformacion que realizan algunos casos de maestros y maestras del estudio en su prac-
tica de aula.

El fracaso escolar y la estructura social

El argumento de que los bajos resultados educativos se deben a que es un proceso en el
gue toma tiempo provocar cambios en un pais, es valido siempre que no soslaye el dato de
la realidad que cuestiona la estructura social, la cual incluye al sistema educativo en si. Los
ninos y las nifas estan listos para aprender con calidad pero la estructura social todavia no
lo estd ;Qué hacer? jEsperar a que esta se modifique y el sistema educativo prepare a los
docentes, mientras nuevas cohortes de nifos y nifias son expuestos a una alfabetizacion
deficiente? Esto significaria que mientras tanto, sucesivas generaciones de nifos y nifas
que entran a la escuela, continuardn perdiendo la oportunidad de sus vidas para adquirir,
en palabras de Lerner (2001), el derecho a la ciudadania.

Es preciso reconocer que, en general, los resultados educativos son el producto de las leyes
internas de regulacién de la estructura social de cada pais. En el caso particular de Republi-
ca Dominicana, tales leyes internas no permiten concluir que dichos resultados se deben
Unicamente al dominio que tengan los docentes del enfoque de la lengua. Los datos en-
contrados, revelan que existe una relacion entre el indice de fracaso escolar y un bajo nivel
de dominio del enfoque del curriculo. De ninguna manera estos datos sugieren que lo uno
cause lo otro.

Ante la importancia de considerar los diversos factores que inciden sobre los resultados
educativos en alfabetizacion, habria que responder a las siguientes preguntas dirigidas a los
diferentes actores del sistema educativo y de la estructura social dominicana ;Qué pasaria
con la calidad educativa si:a) con un docente en servicio perfil de docente que ya cuenta
el pais (aunque de bajo dominio del Enfoque constructivista de la lengua pero con una
tendencia clara a privilegiar procesos de aprendizaje), b) con una decisiéon de los centros
educativos de impartir cuatro horas diarias de docencia y de evitar la suspension de dias
de clase, ¢) con medidas socioeconémicas que erradiquen el trabajo infantil, ) con un en-
riquecimiento de medios para las aulas y los centros que les permita a los nifos y nifias,
no sélo contar con el maestro o maestra como referente para aprender sino con recursos
tecnolégicos, impresos, audiovisuales articulados para determinadas actividades de apren-
dizajes, d) con un programa de formacién continua para los docentes en servicio dirigi-
da hacia incidir directamente en su enfoque de la alfabetizacién, e) con los aprendizajes
esperados en cada grado escolar, claramente definidos y consensuados que clarifique los
estandares de calidad necesarios para el pais de manera que los directores de los centros
con su equipo, puedan concentrar sus esfuerzos hacia esos aprendizajes, f) con aulas de 35
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estudiantes o menos, g) con docentes de Primer Ciclo capaces de promover la comprension
lectora y expresién escrita en sus estudiantes para que puedan transitar exitosamente por
la escuela, h) con personal cumpliendo las politicas educativas con una clara conciencia de
las mismas, i) con un plan de formacidn continua donde se establezcan etapas para alcanzar
un determinado perfil de docente respecto a la alfabetizacion y, paralelamente con plan
de formacién inicial de manera que los nuevos maestros y maestras cuenten con el perfil
esperado, j) con unos medios de comunicacién contribuyendo con la educacién en valores,
en vez de contribuir con una visién desoladora del mundo y de promover modelos grotes-
cos y un culto a la violencia, k) con una voluntad nacional de todos los sectores, para actuar
cooperativamente en vez de hacerlo de manera paralela, ) con generaciéon de empleos que
permita a la ciudadania tener una vida digna de ser vivida? Si estas condiciones se crean de
manera simultdnea para todo el pais, seguramente los desempefios de los nifios y nifas en
las pruebas nacionales e internacionales de comprensién lectora y expresion escrita, seran
mucho mejores.

Las respuestas a estas preguntas conducen a separar de los actores involucrados, las leyes
de autorregulacién de una estructura social que ya no satisface las necesidades actuales. La
fuerza de esas leyes reside en la ignorancia de las mismas, no en la voluntad individual ni
tampoco en una coyuntura determinada.

Para finalizar, y utilizando algunas herramientas analiticas proporcionadas por la teoria de
Piaget respecto a las estructuras como sistemas, se puede decir que no son los elementos
que componen la estructura social que incluye al educativo lo que debe desaparecer, sino
que es necesario que las leyes que regulan internamente estos elementos sean transforma-
das pues es evidente que la estructura social, tal y como esta actualmente organizada en
varios paises latinoamericanos, es una gran maquinaria de produccion de pobres, como ha
sefalado Torres (en Ferreiro, 2000). Segun esta autora, es preciso enfrentar la poderosisima
filosofia del “peor es nada”la cual puede servir para justificar la inequitativa organizacién in-
terna de la estructura social que tiende a paliar las inequidades, en vez de enfrentar las leyes
que las producen. Esta perspectiva sistémica evita que algun sector se sienta amenazado o
por encima de otro ya que todos han estado formando parte de una légica sistémica que
los ha condicionado, pero no determinado como diria Freire, a contribuir con la estructura
social. A diferencia de la nocidn paradigmatica de Kuhn, desde Piaget, una nueva estructura
no destruye a la anterior, sino que es el resultado de una reorganizacién de la estructura
previa que lo incluye en una totalidad mas amplia y, en este caso, cada vez mas humana y
mas inclusiva.
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ANEXO0 1

Principios del método de analisis estructuralista de Jean Piaget
Piaget concibe la estructura cognoscitiva como un sistema ya que:

...es un sistema de transformaciones que implica leyes como sistema...y que se
conserva y enriquece por el juego mismo de sus transformaciones...una estruc-
tura comprende...los tres caracteres de totalidad, transformacién y autorregula-
cion'.

Las estructuras se organizan por medio de leyes pues:

...dichas leyes, llamadas de composicién no se reducen a asociaciones acumula-
tivas, sino...que confieren al todo como tal, propiedades de conjunto distintas de
las de sus elementos?.

Una estructura ya conformada puede experimentar transformaciones que no necesaria-
mente implica su desaparicion pues cuando una estructura se transforma, es enriquecida
pues puede constituirse en un elemento de una estructura mayor que la incluye ya que:

En este sentido la estructura se cierra en si misma, pero este cierre no significa que
la estructura considerada no pueda entrar, en calidad de subestructura, en una
estructura mas grande. Solo que tal modificacion de las fronteras generales no
elimina a las primeras; no hay anexion, sino confederacion, y las leyes de la subes-
tructura no se alteran, sino que se conservan de manera que el cambio producido
es un enriquecimiento?.

Una estructura tiende a conservarse, de ahi que un nuevo dato de la experiencia es supri-
mido cuando la estructura o el marco asimilador no puede dar cuenta de este nuevo dato.
Estos aspectos de la realidad que no pueden ser interpretados por la estructura es a lo que
Piaget llamé lagunas *.

Esto nos explica, por qué Piaget disentia de los positivistas |6gicos pues para él, no existe la
percepcién pura o neutralidad del cientifico, ya que la lectura de la realidad por el observa-
dor depende de un marco asimilador construido por el cientifico. Piaget considera que los
mecanismos que caracterizan la adquisicién de conocimiento en el nifio son semejantes a
los mecanismos del cientifico sin que ello suponga semejanzas en contenidos®. Estos me-
canismos actian como marco asimilador de la realidad en cada uno de nosotros, y nos per-
miten “ver” algunos aspectos de la realidad pero, simultdneamente, nos impide visualizar
otros.

J. Piaget, El estructuralismo, Barcelona, Oikos-Tau, 1976. Pég. 10,

Ibid,, Pag. 12.

Ibid., Pag. 17.

J. Piaget, El estructuralismo, Barcelona, Oikos-Tau, 1976.

J. Piaget y R. Garcia. Las explicaciones causales. Barcelona, Editorial Barral, 1973.

b wWwN =
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El sistema se relaciona con la realidad en funcién de sus leyes internas. Sin embargo, es
posible que en las interacciones del sistema que hemos construido con la realidad que nos
rodea, algunos aspectos de esta Ultima, no coincidan con los elementos construidos por el
sistema, impidiendo la explicaciéon de este nuevo dato o situacion, no tomada en cuenta
previamente por la estructura. A esta discrepancia, Piaget la llamo contradiccion®.

De ahi que los sistemas constantemente estan en un proceso de autorregulacién ante
nuevos datos de la realidad. Por esta razén Piaget considera que la fuente de la contradic-
cién en una estructura no es una caracteristica propia de la estructura, sino que le viene del
exterior’.

6 J.Piaget, Investigaciones sobre la contradiccién, México, Siglo XXI, 1978.
7  Ibidem.
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CONCEPCIONES

concepcion de aprendizaje

ANEXO02

Matriz comparativa de los enfoques de alfabetizacion

ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA

En la teoria de Piaget, el conocimiento de la lengua escrita es un
logro, no un dato inicial. Se llega a éste conocimiento no de ma-
nera lineal ni paso a paso, sino por medio de “grandes restructura-
ciones globales, algunas de las cuales son “erréneas” con respecto
al resultado final, pero constructivas en la medida en que permite
acceder a él” (Ferreiro y Teberosky, 1999, pag. 34). El aprendizaje de
la lengua escrita es un asunto de procesos cognoscitivos activos. Los
nifios aprenden de manera activa. No son receptores pasivos de la
informacion acerca de la lengua escrita que les viene de fuera. Su
proceso de alfabetizacion no empieza con el inicio de la escuela. A
partir de sus interacciones directas o indirectas con ésta, construyen
marcos o esquemas para interpretarla. Producto de su interaccién
con los textos en situaciones de comunicacion, ya sea fuera o dentro
de la escuela, esos esquemas o conceptualizaciones, se transforman
hasta concebir la escritura como un sistema de representacion de un
lenguaje (Ferreiro 1998).

Las conceptualizaciones del nifio pueden ser identificadas en etapas
(presilabica, silabico-alfabética,silabica y alfabética) y en cada una
de estas, el nifio muestra avances en su apropiacion del sistema. Los
autores que defienden este enfoque, no diferencian la lectura de la
comprension pues para ellos son inseparables (Teberosky, 2004). Los
esfuerzos de los niflos por comprender la escritura deben ser recono-
cidos y respetados por los maestros a fin de que puedan apoyarlos
en su alfabetizacion inicial. Cada nivel de conceptualizacion aporta
al nifio recursos para interpretar (leer) el lenguaje escrito asi como
para escribirlo, de tal manera, los nifios gradualmente se apropian
del sistema de escritura. Aunque en los inicios, no necesariamente
“lean” 0 “escriban” de manera convencional, en sus esfuerzos inter-
vienen procesos que le permiten desarrollar su comprension de la
lengua escrita.

La percepcién de los nifios no es independiente de los esquemas de inter-
pretacion de los individuos. Se sume que dicha percepcidn esimportante
pero desde una perspectiva activa, no pasiva de estimulo y respuesta.
Esta concepcion de aprendizaje subyace en la propuesta de K. y Y. Good-
man sobre el Lenguaje Integral (1996), propone que el aprendizaje de la
lengua escrita es tan natural como aprender a hablar: los nifios y las nifias
estdn rodeados de hablantes que usan la lengua para comunicarse. Del
mismo modo pueden aprender a leer y escribir.

ENFOQUE DIRECTO

El paradigma “ensefianza directa” es una conceptualizacion acerca
de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua escrita que toma
como punto de partida los supuestos que subyacen en el método
fénico de alfabetizacion y los resultados de una serie de investiga-
ciones de la Psicologia cognoscitiva. Desde dicha perspectiva, los
subprocesos que contribuyen con el aprendizaje son basicamente
perceptuales: el procesamiento fonoldgico y el reconocimiento de
las palabras.

Quienes defienden esta posicion diferencian la lectura de la com-
prension. Consideran que leer es diferente a comprender y que los
subprocesos se desarrollan de forma lineal. El método de ense-
fianza que se deriva de esta posicion, deberd partir de palabras. El
esfuerzo inicial se orienta hacia conseguir la automatizacion de la
codificacion y decodificacion (Teberosky, 2004).

El aprendizaje de la lengua escrita no es un asunto de actividad
cognoscitiva, sino de desarrollo perceptual ya que las acciones de
los nifios relacionadas con la percepcidn, son las valoradas por este
enfoque. Desde esta perspectiva, el nifio percibe la realidad de
manera directa. Es decir, el nifio percibe la realidad tal como ésta
es sin que necesariamente posean esquemas de interpretacion
que influya en percibir unos aspectos de la realidad y no otros. De
tal manera que las letras, los sonidos que representan, entre otros
son percibidos directamente. Se trata de que memorice la relacién
letra sonido y automatice el reconocimiento de palabras a fin de
que aprenda a leer. Para este enfoque, en la alfabetizacién inicial,
loimportante no es que comprenda (lea) y se exprese (escriba) se-
guin sus avances, sino que relacione letra con sonido y automatice
el reconocimiento de palabras, pues asumen que la lectura y la
escritura es un asunto de la percepcién (visual, auditiva y tdctil) y
que es necesario ejercitar la relacion ojo-oido y ojo-mano. En este
enfoque se privilegia la repeticién como estrategia para el apren-
dizaje a través de lecciones de un libro, copias, planas y dictados
sin vincular estas actividades a un contexto comunicativo. Desde
esta perspectiva, el aprendizaje es una sumatoria de percepciones
directas de la realidad. El sujeto cognoscente la “copia” pasiva-
mente. (Ferreiro, 1998; Teberosky, 2003).
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Concepcion de sistema de
escritura

La lengua escrita es un sistema de representacion de la realidad, no
es un mero cddigo que representa la lengua oral. Es un sistema en si
mismo y posee sus propias reglas de interaccion entre sus elemen-
tos. Comprender el sistema es el propdsito del nifio y activamente
realiza esfuerzos para lograrlo. El propdsito de la lectura es inter-
pretar el sentido de un texto (Ferreiro, 1998). La unidad minima con
sentido son textos completos que son paulatinamente comprendi-
dos por el nifio. Las partes aisladas de un texto no son suficientes
para comprenderlo. Por consiguiente, la lengua escrita y hablada es
un sistema de significados, codificados por medio de letras, reglas
gramaticales, entre otros, pero dependiente siempre de un contexto
inmediato (situacional) o mediato (sociocultural) en el que se pro-
duce el texto oral o escrito (Menéndez, 2006). En este sentido las
acciones relacionadas con la lengua escrita, son inseparables del
contexto inmediato y mediato que rodea al aprendiz. La compren-
sion lectora y la expresion escrita como actividades del nifio, son
inseparables del texto y del contexto situacional y sociocultural. El
sistema de escritura permite expresar diferentes intenciones comu-
nicativas, tales como narrar, informar, instruir, influir, entre otros,
que, en términos de la gramdtica textual, se utilizan los diferentes
tipos de textos: narrativos, informativos, apelativos, instruccionales,
entre otros. (Marin 1999; Lerner 2001; Diez Uzurrdn, 2002)

Concibe la lengua escrita como un cddigo de transcripcion de los
fonemas del lenguaje hablado. La lengua escrita representa los
sonidos de la lengua oral. No es un sistema con sus propias reglas
de coordinacion de sus elementos. Los autores que se correspon-
den con este enfoque, diferencian la lectura de la comprension.
(Teberosky, 2004). Se concibe la escritura como un cédigo que
transforma las unidades sonoras en unidades graficas (letras).

Segun Ferreiro (1986), la practica alfabetizadora que se deriva de
concebir el sistema de escritura como se describe mds arriba, se
caracteriza por colocar en primer plano la discriminacion visual y
auditiva. Los programas de alfabetizacién se centran en la ejerci-
tacion de dicha discriminacion sin preguntarse sobre la naturaleza
de las unidades utilizadas. La consecuencia es que el lenguaje
queda reducido a una serie de sonidos disociando el significante
del significado destruyendo asi el signmo lingiistico en aras de
“facilitar”[a alfabetizacién. El acto de leer, desde esta perspecvtyi-
va, se reduce a una simple transcripcion del que aprende de lo
sonoro a un cédigo visual (las letras impresas).

Practica de aula

El gran propdsito educativo de la ensefianza de la lectura y escritu-
ra en la escuela es el de “formar a los alumnos como ciudadanos de
la cultura escrita”y esto supone que debe tomarse como referencia
las prdcticas sociales de lectura y escritura (Lerner, 2001, pdg. 85).
Los pares, adultos y maestros, son los mediadores entre este obje-
to cultural y los nifios por medio de la actividad social en contex-
tos comunicativos que se realicen con ésta.. En la medida en que la
lengua escrita representa la realidad y es en si mismo un sistema,
las actividades que se propicien en la escuela, deberan estar orien-
tadas hacia interacciones con multiplicidad de textos en auténticas
situaciones de comunicacion. (CITAR) El acceso a la cultura escrita,
es, seglin Teberosky (op. cit.), la funcion principal de la escuela. Los
libros de alfabetizacion, creados por un adulto, con lecciones pre-
establecidas, desconocen la actividad intelectual de los nifios para
comprender el sistema. Esta debe propiciar que los nifios aprendan
a desplazarse sobre los textos usando diferentes indices para inter-
pretarlos: graficos (ilustraciones), textuales (palabras, letras, signos,
espacio entre las letras, titulos, formato, portador) y del contexto. La
correspondencia entre letras y fonemas no es un punto de partida
para explorar un texto, sino de llegada. Antes de entender esta co-
rrespondencia, los nifos deben trabajar sobre las caracteristicas gra-
ficas de la distribucion. Los nifios poseen una gran capacidad para
expresarse por escrito, primero con trazos, dibujos o signos parecidos
a letras, desde antes de saber leer y escribir en forma convencional.
Esta capacidad puede ampliarse hasta lograr la escritura y lectura
convencional, por medio de oportunidades para explorar textos es-
critos y de situaciones donde puedan usar la escritura para expresar
diferentes intenciones comunicativas (narrar, informar, influir, dar
instrucciones, entre otros). Se puede afirmar que, desde este en-
foque, la no repitencia es una oportunidad para que los procesos de
construccién del sistema de escritura se desarrollen de acuerdo con
las caracteristicas de los nifios. Desde el punto de vista pedagdgico,
existen diferencias individuales para los aprendizajes. En los prime-
ros grados, tales diferencias deben ser respetadas y ofrecer la opor-
tunidad de aprender de acuerdo con su propio ritmo.

El rol del alfabetizador es poner el énfasis sobre el desarrollo de
la capacidad para reflexionar y referirse al lenguaje. No se trata
de usarlo en situaciones de comunicacion. Defiende la necesidad
de realizar dos tipos de actividades para que los nifios aprendan
a leer y escribir:1) actividades para promover el procesamiento
fonoldgico: ayudarlo a identificar los fonemas de la lengua por
un lado y ensefiar la correspondencia fonogréfica para que asocie
cada fonema con el o los grafemas correspondientes. 2) activida-
des para desarrollar la automatizacion en el reconocimiento de
palabras: es la habilidad de lectores expertos en procesar de ma-
nera automatica la informacion gréfica para poder concentrarse
en procesos de alto nivel como lo es la comprension de lo leido. EI
método de ensefianza que se corresponde con este enfoque, de-
berd partir de la palabra como unidad (generalmente se escogen
palabras cortas). Se debe poner énfasis en los primeros sonidos y
en las primeras letras. Son pertinentes la realizacién de planas
y copias para favorecer que el nifio aprenda la relacion fonema
grafema y automatice el reconocimiento de palabras (Teberosky,
op. cit.). Desde esta perspectiva, la repeticion es una alternativa
pedagdgica para que los nifios aprendan a leer. Por consiguiente,
en principio, estarian en desacuerdo con la promocién automatica
en los primeros grados.
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Implicaciones

En este trabajo se considera que es apropiado asumir este enfoque
para la alfabetizacion, no sélo porque se corresponde con el concep-
to de sujeto declarado en el curriculo vigente de la Repdblica Domi-
nicana, sino porque es el mas apropiado para nifios y nifias desfavo-
recidos con pocas oportunidades previas a la escuela de interactuar
con la cultura escrita. Se ha demostrado que los nifios de sectores
favorecidos llegan a la escuela con esquemas y concepciones que les
permite aprender a leer con comprension, independientemente de
lo adecuada o inadecuada de la metodologia, ya que se encuentran
sumergidos en un ambiente letrado, los elementos para leer con
comprension. En cambio, los nifios y nifas de sectores desfavoreci-
dos, pese a sus limitaciones de contexto respecto a la escritura, no
son ignorantes de esta sistema ni se encuentran en un nivel cero de
conceptualizacion. La escuela es el lugar donde predominantemen-
te podran interactuar de manera inteligente con la cultura escrita.
Sila escuela presenta la lengua escrita de manera fragmentada, el
aprendizaje sera més dificil para el nifio comprenderla y se estara
contribuyendo involuntariamente con la inequidad educativa, ya
que los de sectores favorecidos, han tenido mayores oportunidades
de relacionarse inteligentemente con la lengua escrita, antes de lle-
garalaescuela.

Este enfoque se caracteriza por considerar que la decodificacion
es necesaria para después acceder a los niveles de comprension
de lo leido (lectura mecénica para que después de manera casi
automdtica se efectuaria la lectura comprensiva). No se relacio-
na con la propuesta curricular del MINERD. Aunque se apoya en
teorias de aprendizaje y lingiiisticas (aunque con raices tedricas
diferentes a la constructivista), posee la debilidad de que si el nifio
previamente a su llegada a la escuela, no ha estado expuesto a su-
ficientes y adecuadas interacciones con la lengua escrita (expues-
tos alecturas de cuentos por adultos desde pequefios, pertenecer
a una familia y un medio con una amplia cultura escrita, se valore
la escuela, entre otros), le serd dificil comprender el sistema de
escritura, ya que como sefiala Ferreiro para cuestionar los méto-
dos tradicionales de alfabetizacion (1998), se distorsiona el signo
lingiiistico y se despoja a la escritura de su funcion de representar
significados al aislar letras y silabas y separar los signos gréficos de
su significado en aras de “facilitar” los aprendizajes infantiles. En
realidad, con esta estrategia pedagdgica, se dificulta el proceso de
aprendizaje por los nifios por no tomar en cuenta su perspectiva.
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OBJETIVO

Determinar el enfoque de
alfabetizacion  predomi-
nante del docente y de los
actores que acompafan su
practica en una muestra
representativa de escuelas
del Nivel Basico.

DESCRIPTORES

Enfoques de alfabetiza-
cion:

- constructivista
- ensefanza directa

ANEXO3

Matriz con las especificaciones del instrumento para el cuestionario sobre paradigmas de alfabetizacion

INDICADORES

Concepto de aprendizaje

(Aspectos para evaluar:
concepto verbal (expresa-
do) de aprendizaje; cémo
concibe el error; proceso de
lectoescritura: separables
o inseparables;)

PREGUNTAS

1- Qué es el aprendizaje inicial de la lectoescritura?

6- Cuando un nifio escribe “dafio” en vez de “bafio”. ..

9- Cuando un nifio de 1° 0 2° escribe “Imodmia” y quiso
escribir“la mano de Maria”indica que. ...

12- jQué relacién tiene la lectura con la escritura?

15- {En qué momento empieza un nifio su aprendizaje de
la lecturay la escritura?

18- Cudl es tu opinion acerca de la repeticion de cursos?
21- Siun nifio no logra comprender lo que lee significa:

Nominal

Concepto de lengua escrita
como objeto de conoci-
miento (Aspectos: cudl es
su concepto de sistema;
concepcion de qué es leer
este sistema; qué es escri-
bir; qué es comprender)

3-;Qué es el sistema de escritura que deben aprender los
nifios y nifias?

5-jCudndo piensas que debe ensefiarse la gramatica?
7-iQué es leer en los primeros grados?

10-;Qué es escribir al inicio de la alfabetizacién?

13-Para que un nifio pueda aprender a comprender lo que
lee...

16-;Qué papel juega la ensefianza de la gramética en los
primeros grados?

19-;Cudndo consideras que un nifio ya ha comprendido lo
que es la escritura?

23-;Cémo te das cuenta si un nifio ya ha descubierto qué
es lalectura?

25-;Qué es necesario hacer para que el nifio aprenda la
lectoescritura?

Nominal

Rol del maestro/interven-
cion

(Aspectos: estrategias para
los inicios de la alfabeti-
zacién formal; concepcidn
como mediador entre el
nifio y la intencion comu-
nicativa del texto, concep-
con de evaluacion-qué
evaltas: procesos o0 con-
tenidos; repeticion como
estrategia pedagdgica).

2-;Para qué colocas cosas y textos en las paredes?
4-;C6mo ensenarias a leer y escribir a nifios que empiezan
el primer grado?

8-;Que se deberia hacer para que los nifios de primero
comprendan |a intencién de narrar, informar, aconsejar,
instruir, provocar risa, a través de los textos?

11-;Como evaluarias el nivel de lectoescritura alcanzado
por los estudiantes de 1° y 2° del Nivel Basico?

14-;Como resultado de la evaluacion, qué opinas sobre la
promocién automatica (promocion de 1°a2°y de 2°a 3°
de manera automética)?

17-iQué harias para alfabetizar en primer grado?
20-;Para qué planificas las actividades de alfabetizacion?
22-;Cudles recursos utilizas para alfabetizar?

24-;Cémo organizas a tu grupo para trabajar las activida-
des de alfabetizacion?

26-;Qué tienes colocado en las paredes de tu aula?

Nominal
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ANEXO04

Etapas del disefio y validacion de los instrumentos del estudio

ETAPAS ACTIVIDAD DE VALIDACION FECHAS
- Elaboracion de tabla de especificaciones del cuestionario
1- Elaboracion de items del primer | - Elaboracion de items para la etapa de validacién de constructo y contenido. Octubre 2011-diciem-
cuestionario - Construccion del cuestionario con base en los indicadores. bre 2012

- Construccion de la primera version del cuestionario de enfoques de alfabetizacién.

- Revisién del cuestionario por dos expertas nacionales en enfoques de alfabetizacién y dos expertos
nacionales en elaboracion de instrumentos de evaluacion.

- Aplicacion del cuestionario con 39 estudiantes de la carrera de educacion del ISFODOSU (15 del dltimo Enero de 2012
semestre y 19 del primer semestre).

2- Validacion de constructo y con-
tenido de la primera version del
cuestionario de enfoques de

alfabetizacion. (i ) A
- Andlisis de Cronbach para evaluar la validez del cuestionario.
3- Elaboracion de la sequnda ver- | - Ajustes a los items de la primera version del cuestionario con base a la validacion de expertos y de
L o . - 0 Enero-febrero 2012.
sion del cuestionario. estudiantes de la carrera de educacion y de los resultados del andlisis de Cronbach.
4- Elaboracién del cuestionario de | - Identificacién de los criterios y variables de la seleccién de la muestra.
informacion general. - Definicion de los items de informacién general para el estudio piloto, con opciones cerradas y abiertas.
- eleccion de las escuelas que no forman parte de las escuelas del estudio.
— - Elaboracién de las orientaciones para la aplicacion del instrumento.
5- Estudio piloto . p P 15 de Febrero 2012

- Aplicacién de los cuestionarios-piloto a una muestra de 84 docentes de 1° a 4° de la Regional 10y 15
de Santo Domingo. Fueron convocados 100 docentes y asistieron 84.

- Aplicacién del andlisis de Cronbach a los items de la primera version del cuestionario, codificacion de
respuestas, elaboracion de una base de datos.

- Ajustes a la redaccion de los items, calibracion y organizacion de las opciones de cada item. Febrero-marzo de 2012

- Delimitacién de opciones tnicamente de preguntas cerradas para el cuestionario de informacion ge-
neral y de Lectoescritura.

ANEXO5

Grupos y sedes por Regionales

6- Procesamiento de los datos del
estudio piloto.

REGIONAL DISTRITOS GRUPOS SEDES
01 Barahona 4 2 2
02 San Juan 6 6 4
03 Azua 3 3 2
04 San Cristébal 4 4 4
05 San Pedro 6 6 5
06 LaVega 5 8 5
07 San Francisco 5 3 2
08 Santiago 6 n 5
09 Mao 2 3 2
10 Santo Domingo 10 6 12 4
N Puerto Plata 2 1 1
12 Higtiey 3 3 3
13 Monte Cristi 4 2 2
14 Nagua 3 1 1
15 Santo Domingo 15 5 15 5
16 Cotui 5 7 4
17 Monte Plata 4 5 4
18 Neyba 1 1 1
Total 74 923 56
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ANEXO06

Prueba T Estadisticos de grupo

CENTROS DE ALTO Y BAJO NIVEL \ MEDIA DESVIACION TiP. ERROR TiP. DE LA MEDIA
Valor por(entua| cons- Bajo Indice de Fracaso 1,269 58.8622 16.42566 0.46110
tructivista Alto Indice de Fracaso 851 54,0405 15.77713 0.54083
Bajo Indice de Fracaso 1,269 17.4577 12.61893 0.35424
Valor porcentual directo
Alto Indice de Fracaso 851 20.8578 12.90391 0.44234
Valor porcentual Bajo Indice de Fracaso 1,269 23.0496 9.40682 0.26407
distractor Alto Indice de Fracaso 851 24.2475 8.76877 0.30059

Desviacion estandar entre indice de fracaso y enfoque

PRUEBA D
DARA
DR :A DARA )\ A 'A' ' ' N
A A ’A.
DE VARIANZA
- N F— 95% Intervalo de con-
F Sig. t ql Sig. (bilateral) | orea g€ T UP- 0& 12 1 fianza para la diferencia
medias diferencia
Inferior | Superior
Sehanasumido | ) 3 | 5110 | 6731 2118 0.000 48217 071638 341684 | 622660
Valor varianzas iguales
porcentual Nosehan
constructivista | asumido varianzas 6784 | 1,871.823 0.000 48217 071071 342785 | 6.21559
iguales
sehanasumido | 000 | o300 | 6026 | 2118 0.000 34001 0.56421 450655 | -2.29363
varianzas Iguales
Valor porcen-
tual directo Nosehan
asumido varianzas 6000 | 1,794.952 0.000 -3.4001 0.56670 451155 | -2.28864
iguales
sehanasumido | 00 | o0m0 | 2953 | 2118 0.003 11978 0.40568 199342 | -0.40227
varianzas Iguales
Valor porcen-
tual distractor | Nosehan
asumido varianzas 299 | 1,906,893 0.003 11978 0.40011 198254 | 041315
iguales
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ANEXO7

Desviacion estandar entre género del docente

Prueba T
Estadisticos de grupo

1G_4. SEXO DEL/DE LA PARTICIPANTE MEDIA DESVIACION TiP. ERRO;E:)PIADE A

1.Femenino 1,960 57.3057 16.17217 0.36529
Valor porcentual constructivista

2.Masculino 231 53.1302 16.65915 1.09609

1.Femenino 1,960 18.3772 12.66102 0.28598
Valor porcentual directo

2.Masculino 231 22.7106 13.25063 0.87183

1.Femenino 1,960 23.6499 9.23186 0.20853
Valor porcentual distractor

2.Masculino 231 23.2934 8.53370 0.56148

Prueba de muestras independientes

PARA | A
PRUEBA T PARA |A ALDAD D D| A

ALDAD D

. 95% Intervalo de confianza
Sig. Diferencia | Error tip. de parala diferencia

(bilateral) | demedias | ladiferencia

Inferior Superior

Valor ¢ han asumido 0758 | 0384 | 3700 [ 218 | 0000 41755 | 112861 | 196226 | 638880
varianzas |gua|es

porcentual
constructivista

No se han asumido

] 3 3.614 283.518 0.000 41755 1.15536 1.90136 6.44970
varianzas iguales

Se han asumido
Valor porcen- | Varianzasiguales

tual directo No se han asumido
varianzas iguales

2.349 0.125 -4.896 2,189 0.000 -4.3335 0.88516 -6.06930 -2.59763

-4.723 281.777 0.000 -4.3335 0.91753 -6.13956 -2.52737

Se han asumido
Valor porcen- | Varianzas iguales

tual distractor | No se han asumido
varianzas iguales

1392 0.238 0.559 2,189 0.576 0.3565 0.63728 -0.89319 1.60628

0.595 297.160 0.552 0.3565 0.59895 -0.82217 1.53527

Informe (MAESTROS, 2,024)

Desviacion estandar entre género del maestro de 1ro a 4to y enfoque

Media

1G_4. SEXO DEL/DE LA PARTICIPANTE CONSTRUCTIVISTA DIRECTO DISTRACTOR
1.Femenino 56.62 18.82 23.92
2.Masculino 51.83 23.62 23.74
Total 56.1341 19.3011 23.9035
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Estadisticos de grupo

ERROR TIP. DE LA

1G_4. SEXO DEL/DE LA PARTICIPANTE MEDIA DESVIACION TiP.
MEDIA
Valor por(entua| construc- 1.Femenino 1,820 56.6167 15.73341 0.36880
tivista 2.Masculino 204 51.8288 15.80719 1.10672
1.Femenino 1,820 18.8166 12.56156 0.29445
Valor porcentual directo
2.Masculino 204 23.6237 12.97117 0.90816
1.Femenino 1,820 23.9222 9.02345 0.21151
Valor porcentual distractor
2.Masculino 204 23.7368 8.40310 0.58833

Prueba de muestras independientes

PRUEBA D
DARA
PR ; A PARA | A ALDAD D DIA
A A ' A '
DE VARIANZA
. ) . Errortip. | 95%!ntervalo de con-
F Sig. t gl Sig. leerer(;qa de | “ioln | fianzaparala diferencia
i medias . .
(LlFEE) diferencia Inferior | Superior
Se han asumido 0.110 | 0.740 4.120 2,022 0.000 4.7878 1.16220 2.50860 | 7.06709
Valor porcentual | Varianzas iguales
constructivista No se han asumido 4.104 250.243 0.000 47878 1.16655 249033 | 7.08536
varianzas iguales
Se han asumido 1316 | 0.251 -5.166 2,022 0.000 -4.8071 0.93055 | -6.63204 | -2.98218
Valor porcentual varianzas iguales
directo No se han asumido -5.035 247.617 0.000 -4.8071 0.95470 -6.68749 | -2.92674
varianzas iguales
Se han asumido 1203 | 0.273 0.280 2,022 0.779 0.1854 0.66178 |  -1.11241 | 1.48327
varianzas iguales
Valor porcentual No se han asumido 0.297 258.384 0.767 0.1854 0.62520 | -1.04571 | 1.41657
distractor varianzas iguales
No se han asumido 0.595 297.160 0.552 0.3565 0.59895 | -0.82217 | 1.53527
varianzas iguales
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ANEXO8

Desviacion estandar de la comparacion entre grado escolar y enfoque

Prueba T
Medias

Informe Valor porcentual constructivista

1G_21. ZEN CUAL GRADO ENSENAS

EN EL CENTRO QUE REPRESENTAS DESV. TiP.
EN ESTE ESTUDIO?
NC/NA 62.7273 220 19.31835
Primero 59.2956 463 17.01763
Segundo 56.6061 478 15.44585
Tercero 54.6409 542 15.98677
Cuarto 53.8388 522 1436235
Total 56.6430 2,225 16.32547

Estadisticos de grupo

Prueba T
IG_21. ¢EN CUAL GRADO ENSENAS EN EL CENTRO — ERRORTiP. DE
- MEDIA DESVIACION TIP.
QUE REPRESENTAS EN ESTE ESTUDIO? LA MEDIA
Primero 463 59.2956 17.01763 0.79088
Valor porcentual constructivista
Segundo 478 56.6061 15.44585 0.70648

Prueba de muestras independientes

PRUEBA DE
LEVENE PARA LA
IGUALDAD DE
VARIANZAS

PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIAS

Se han asumi-

dovarianzas | 5.189 [ 0.023 | 2.540 | 939 0.011 2.6895 1.05884 | 0.61156 | 4.76747

Valor porcen-
tual construc-
tivista

iguales

No se han
asumido
varianzas
iguales

2.536 | 923.778 | 0.011

2.6895

1.06047

0.60831

4.77072
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Estadisticos de grupo

Prueba T
IG_21. ZEN CUAL GRADO ENSENAS EN EL CENTRO o ERROR TiP. DE
- N MEDIA DESVIACION TIP.
QUE REPRESENTAS EN ESTE ESTUDIO? LA MEDIA
Primero 463 59.2956 17.01763 0.79088
Valor porcentual constructivista
Tercero 542 54.6409 15.98677 0.68669

Prueba de muestras independientes

PRUEBA DE
LEVENE PARA LA
IGUALDAD DE
VARIANZAS

PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIAS

Se han asumi-
dovarianzas | 2.539 | 0.111 | 4.466 | 1,003 0.000 4.6546 1.04226 | 2.60937 | 6.69990
Valor porcentual | iguales
constructivista No se han

asumido va- 4.444 1956.787 |  0.000 4.6546 1.04739 | 2.59918 | 6.71008
rianzas iguales

Estadisticos de grupo
Prueba T
IG_21. ¢EN CUAL GRADO ENSENAS EN EL CENTRO o ERRORTIP. DE
- DESVIACION TIP.
QUE REPRESENTAS EN ESTE ESTUDIO? LA MEDIA
Primero 463 59.2956 17.01763 0.79088
Valor porcentual constructivista
Cuarto 522 53.8388 14.36235 0.62862
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Prueba de muestras independientes

PRUEBA D

PARA | A
DRUEBA T PARA | A ALDAD D D| A

A 'A ' '
Errorti 95% Intervalo de
F Si t || Sig- (bila- Diferencia r(r;;rlalp. confianza para la
’ . teral) de medias diferencia

diferencia - -
Inferior | Superior
Se han
asumido | 0 sea| 0000| 5456 9s3| o000  54s68| 1.00015 | 349411 | 7.4104
varlanzas

Valor porcentual | iguales
constructivista | No se han
asumido
varianzas
iguales

5.401 1 908.581 0.000 54568 |  1.01027 | 3.47404 | 7.43952

Estadisticos de grupo

Prueba T
1G_21. ZEN CUAL GRADO ENSENAS EN EL CENTRO o ERRORTiP. DE
» MEDIA DESVIACION TIP.
QUE REPRESENTAS EN ESTE ESTUDIO? 0 LA MEDIA
Segundo 478 56.6061 15.44585 0.70648
Valor porcentual constructivista
Tercero 542 54.6409 15.98677 0.68669

Prueba de muestras independientes

PRUEBA D

PARA | A

DR : A DARA A A . A . ' ' A
ALDAD D
Erort 95% Intervalo de
: . , I b | pramnd r(rjorltlp. confianza para la
ig. . ela o
g g (bilateral) de medias diferencia diferencia
Inferior | Superior
Se han
asumido | o cos | 0453 | 1990 | 1018 | 0047 | 19651 | 098735 | 002765 | 3.90259
varianzas

Valor porcentual | iguales
constructivista [ No se han
asumido
varianzas
iguales

1.995 |1,009.557 |  0.046 1.9651 0.98522 [ 0.03181 | 3.89843
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Estadisticos de grupo

Prueba T
IG_21. ZEN CUAL GRADO ENSENAS EN EL CENTRO P ERRORTiP. DE
» MEDIA DESVIACION TIP.
QUE REPRESENTAS EN ESTE ESTUDIO? LA MEDIA
Segundo 478 56.6061 15.44585 0.70648
Valor porcentual constructivista
Cuarto 522 53.8388 14.36235 0.62862

Prueba de muestras independientes

PRUEBA DE
LEVENE PARA LA
IGUALDAD DE
VARIANZAS

PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIAS

Se han asumi-
dovarianzas | 5.265 | 0.022 | 2.936 | 998 0.003 2.7673 0.94264 | 0.91748 | 4.61705
iguales

Valor porcentual

constructivista No se han

asumido
varianzas
iguales

2.926 | 972.945 | 0.004 2.7673 0.94566 | 0.91149 | 4.62304

Estadisticos de grupo

Prueba T
IG_21. ZEN CUAL GRADO ENSENAS EN EL CENTRO o ERROR TIP. DE
= MEDIA DESVIACION TIP.
QUE REPRESENTAS EN ESTE ESTUDIO? LA MEDIA
Tercero 542 54.6409 15.98677 0.68669
Valor porcentual constructivista
Cuarto 522 53.8388 14.36235 0.62862
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Prueba de muestras independientes

PRUEBA DE
LEVENE PARA
LA IGUALDAD
DE VARIANZAS

PRUEBA T PARA LA IGUALDAD DE MEDIAS

Se han
asumido
varianzas
Valor porcentual | iguales
constructivista [ No se han
asumido
varianzas
iguales

9.563 | 0.002 | 0.860 | 1,062 0.390 | 0.8021 | 0.93284 | -1.02828 | 2.63257

0.862 [ 1,056.924| 0.389 0.8021 | 0.93097 | -1.02462 | 2.62891
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