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EL CURRICULO NICARAGUENSE PARA LA ENSENANZA
DE LA LECTURA EN LA MODALIDAD MULTIGRADO

Melba Castillo-Aramburu Rafael Meza-Duriez

Universidad Centroamericana, Nicaragua Universidad Centroamericana, Nicaragua

melbacasa@gmail.com rafael.meza@doc.uca.edu.ni
Resumen

El estudio analiza el curriculo nacional nicaragliense en lo referido a las orientaciones para la enseflan-
za de la lectura en aulas multigrado y esboza las formas en que el profesorado lo aplica para ofrecer
una instruccién efectiva. Se disefié una investigacion cualitativa de tipo exploratorio con dos etapas:
a) andlisis documental para conocer las orientaciones del curriculo sobre la ensefianza de la lectura, en
particular la modalidad multigrado; b) estudio de casos para analizar cémo los maestros contextualizan
el curriculo a esta modalidad. Para este segundo punto, se visitaron seis escuelas multigrado ubicadas en
zonas rurales del pafs. Se entrevisté a sus maestros, y se hicieron observaciones de aula para determinar
las influencias del curriculo en las practicas educativas del personal docente. Como resultado, se han
identificado importantes areas de mejora en el curriculo nacional en lo que respecta a la ensefianza de la
lectura en la modalidad multigrado. Se ha encontrado que el curriculo puede limitar las posibilidades de
una enseflanza efectiva en estas aulas.

Palabras clave: educacién rural, ensefianza de la lectura, ensefianza primaria, opciones educativas, plani-
ficacion de la educacion.

Abstract

This study analyses how the national curriculum influences the teaching practices implemented by
professors in terms of reading instruction for rural children in multigrade schools. This is a qualitative
and exploratory research study carried out in two stages: a) firstly, a documental analysis to understand
how the national curriculum addresses reading teaching instruction, particularly for mutigrade settings;
b) a case study to evaluate how teachers contextualized the cuttriculum in schools with this modality.
For this second stage, six multigrade schools in rural areas were visited. Teachers were interviewed
and classes observed to determine the influences of the national curriculum on the reading instruction
process implemented in those schools. In the results, the study identified marginal areas of improvement
in the national curriculum in terms of teaching reading in multigrade modality. It was also identified that
the curriculum could limit effective instruction in these classrooms.

Keywords: Educational opportunities, educational planning, primary education, reading instruction,
rural education.

Recibido: 28 de febrero de 2020
Aprobado: 30 de matzo de 2020

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 9



Melba Castillo-Aramburu | Rafael Meza-Duriez

1 | INTRODUCCION

Ila modalidad multigrado es aquella en la cual la ensefianza se desa-
rrolla con alumnos de grados o niveles diferentes que se encuentran en
una misma seccién y reciben clases al mismo tiempo con un solo maestro
(Kivunja, 2014); esto requiere una gestion del aula que alterne estratégica-
mente la enseflanza directa e indirecta (Ames, 2007). Esta modalidad es
utilizada principalmente en zonas rurales de baja densidad poblacional, las
que, segin Boix (2011), presentan caracteristicas sociales y culturales que
deben ser tomadas en cuenta por la escuela.

Lla modalidad multigrado es utilizada en muchos paises de América
Latina, Africa y Asia; es una opcion casi obligada para alumnos de comuni-
dades alejadas de los centros urbanos. Diversas investigaciones realizadas en
Vietnam, Uganda (Pridmore, 2007), Zambia (Kivunja, 2014) y la Amazonia
peruana (Ames, 2004b, 2004a) mostraron que la uniformidad de curricu-
lo y de recursos didacticos, unida a las condiciones de desventaja para el
profesorado de multigrado, inciden tanto en la baja calidad de la ensefianza
como en la percepcién negativa sobre esta modalidad.

En Nicaragua, el 58 % de la matricula de primaria esta localizada en las
zonas rurales. A su vez, el 57 % de esa matricula rural asiste a la modalidad
multigrado, lo que representa una poblaciéon de cerca de 300,000 alum-
nos, segun datos del Ministerio de Educacion (MINED). Asimismo, los
mayores niveles de pobreza se concentran en las zonas rurales; de ahi la
importancia de la matricula multigrado para estos sectores, ya que consti-
tuye la alternativa mas accesible.

Segin el Centro de Investigacion y Accién Educativa Social (CIASES,
2017), Nicaragua carece de un debate informado sobre las politicas educa-
tivas, por lo que se desconocen los fundamentos tedricos que promueven
reformas de dichas politicas. También ha destacado la falta de acceso a la
informacion publica y la nula recuperacion de la memoria histérica, lo que
hace dificil entender como ha evolucionado pedagogica y metodologicamen-
te la ensefanza de la lectura. Lo que si se sabe es que el MINED en el afio
2015 establecié que el método a utilizar serfa el fonico, analitico, sintético
(FAS) MINED, 2019) en todos los centros y modalidades. La razén de esta
implementacién «en cascada» se basa en que este método ha sido aplicado
con éxito en Cuba (MINED, 2015), pero no se sabe mucho mas al respecto.

Este estudio se propone, por una parte, analizar las orientaciones del
curriculo nacional para la ensefianza de la lectura en la modalidad multi-
grado y, por otra, esbozar como esta siendo implementado en las aulas de
zonas rurales de Nicaragua a las que tuvimos acceso para este estudio.
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El curriculo nicaragliense para la ensefianza de la lectura en la modalidad multigrado

Para ello se busca responder a la siguiente pregunta: ;Cémo orienta el
curriculo nacional la ensefianza de la lectura, para la modalidad multigrado,
en zonas rurales, y como contextualizan los maestros estas orientaciones
para ensefiar efectivamente en estas aulas?

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Esta investigacion toma como punto de partida el enfoque de lectoes-
critura inicial (LEI) con que se abordé la revisioén sistematica de Kim et
al. (20106), y el enfoque llamado Simple View of Reading (SVR) cuyo soporte
teorico se encuentra en los fundamentos cognitivos de la lectura (CFRA)
(Hoover & Stone, 2018; Tunmer & Hoover, 2019).

Este enfoque destaca que el aprendizaje de la lectura estd fundamenta-
do en una solida base de habilidades cognitivas, tanto de nivel alto como
de nivel bajo. Las habilidades de nivel bajo consisten en el desarrollo de
la conciencia fonoldgica, la asociaciéon fonema-grafema, el concepto
de impresion, el conocimiento sintactico y fonoldgico, y la decodificacion.
Por su parte, las habilidades superiores son las siguientes: la realizacion de
inferencias, el relacionamiento de lo leido con los conocimientos previos,
la extraccion del sentido global y la creacion del significado basado en las
estructuras previas de conocimiento.

Estas habilidades se organizan segin dos grandes componentes nece-
sarios para el dominio de la lectura: el reconocimiento de palabras y la
comprension lectora. Segin Tunmer y Hoover (2019), ambos componen-
tes contienen habilidades cognitivas subyacentes a los procesos de lectura
que tienen una funcién especifica para el dominio de esta competencia.
También seflalan que, aunque hay jerarquizacién de estas habilidades
cognitivas en ambos componentes, existe complementariedad entre las
habilidades cognitivas bésicas y superiores, por lo que su ensefianza debe
ser integrada.

En la ensefianza de la lectura se conjugan diferentes factores para deter-
minar la efectividad de los procesos de instruccion. Por ello, toda estrategia
de ensefianza de lectura debe contemplar el marco de analisis de las cinco T
(5T): teaching o ensefianza, fasks o actividades de aprendizaje, fests o evalua-
ciones, Zme o tiempo de instruccion y zexts o materiales, marco que surge de
una adecuacion a la propuesta de analisis de Arlington (2002).

Ademas, existen practicas cuya eficacia en el aprendizaje de la lectura ha
sido comprobada en contextos de pobreza (Guardia, 2018). Se selecciona-
ron aquellas con un nivel de evidencia entre moderado y fuerte: a) empleo

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 1 1
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de un modelo balanceado que integre las habilidades de los dos compo-
nentes del SVR, b) enseflanza explicita de estrategias de comprension
lectora en la que se emplee modelaje, practica guiada y practica autbnoma,
¢) implementacion de un sistema fénico como punto de partida para el
reconocimiento de palabras, d) evaluaciones de alta calidad para garantizar
la progresividad, y e) creacion de un clima de lectura motivador.

La complejidad también radica en la necesidad de ajustar el marco teori-
co de referencia para la ensefianza de la lectura a los procesos sistematicos
para la ensefianza en modalidad multigrado. El modelo de educacién suge-
rido en multigrado parte de que una localidad presenta un conjunto propio
de actividades econémicas multiples y condiciones de tipo geografico,
histérico, cultural, paisajistico y ecoldgico propias, junto con estilos de vida
y saberes locales distintos a los urbanos. Estos indicadores forman parte de
las sefias de identidad de la escuela y pueden (y deben) ser incorporados al
curriculo escolar (Boix, 2011; Santos Casana, 2011; Weiss, 2000).

Las evidencias surgidas de investigaciones en contextos rurales de
México (Castillo Rojas, 2011; Secretaria de Educacién Publica de México,
2005; & Subsecretaria de Educacion Basica [SEB], 2009), Pertd (Ames,
2004a, 2007; Montero et al., 2001) y Argentina (Castedo et al., 2012)
proponen elementos clave para crear ambientes alfabetizadores en aulas
multigrados: a) transversalizar el lenguaje en todas las asignaturas; b) crear
rincones de aprendizaje con materiales de lectura variada y adecuada a las
edades; ¢) fomentar la lectura en cada actividad, trascendiendo el aula de
clase y la materia especifica; y d) incorporar a padres y madres de familia a
la vida letrada del estudiantado y al estrechamiento de las relaciones entre
comunidad y escuela (Ames, 2004b).

Para incorporar estos procesos, la literatura identifica tres modelos
para asegurar la atencién directa e indirecta en el aula multigrado (Ames
20006; 2007). Un primer modelo ensefia separadamente a cada grupo, cada
uno con sus propios contenidos, niveles y tematicas; Pridmore (2007) lo
denomina cuasi-multigrado. En el segundo modelo se ensefia de forma
conjunta a todos los grupos a partir de una misma tematica, es el modelo
whole-class (Ames 20006, 2007). El tercer modelo descansa en la alternancia
entre el trabajo diferenciado y el trabajo grupal, y se denomina curriculo
diferenciado (Pridmore, 2007).
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3 | METODO

Para responder al tema de investigacion se implementé un estudio cuali-
tativo de tipo exploratorio, organizado en dos partes: analisis documental
del curriculo nacional y estudio exploratorio de seis escuelas multigrado.
El estudio exploratorio se elaboré en el marco de una investigacion de
caracter mas amplio realizada por el Centro de Investigaciéon y Accion
Educativa (CIASES) con auspicio técnico y financiero del Programa de
Capacidades LAC READS, que abarcé 24 escuelas y 38 maestros. De estas
escuelas, seis fueron multigrado, con seis maestros y 154 alumnos. De la
informacién obtenida sobre estas escuelas se escribié este articulo que
trata sobre esa parte de la investigacion.

3.1. Analisis documental del curriculo nacional

El analisis documental se centrd en la Malla Curricular de Primer Ciclo
para Educacion Primaria (MINED, 2019) y estuvo orientado por las
siguientes preguntas:

* :Qué elementos conceptuales propone el curriculo sobre la ensefian-
za de la lectura en la modalidad multigrado?

* :Qué actividades propone el curriculo para facilitar el aprendizaje de
la lectura?

* A partir de sus pautas evaluativas, ;de qué manera define el curriculo
una ruta de progresion para el dominio de las habilidades de lectura?

¢ ;Cuales son los textos y materiales que propone el curriculo para en-
seflar a leer a los nifios y nifias?

¢ ;Cuanto tiempo indica el curriculo que se le debe dedicar a la lectura?

Para responderlas se construyé una guia de analisis documental, previa-
mente validada en antiguos programas del Ministerio, para entender cémo
el curriculo nacional incorpora los cinco elementos (en el marco de las 5T)
y ver si provee las orientaciones necesarias para enseflar a leer de forma
efectiva en las aulas multigrado.

3.2. Estudio exploratorio de seis escuelas multigrado

El andlisis de las practicas pedagogicas se realizé en seis escuelas multi-
grado del area rural, en municipios de dificil acceso, alejados de la capital
(Managua), a las que acuden nifios de escasos recursos. Estos centros cuen-
tan con una infraestructura deficiente y tienen poco acceso a materiales
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oficiales. Es importante sefialar que la muestra no pudo ser aleatoria debi-
do a las restricciones de acceso que las autoridades gubernamentales han
impuesto sobre las escuelas.

Tabla 1 | Comparacién de escuelas visitadas

Codigo
de la escuela

Grados atendidos en el

Cantidad de alumnos
aula por un solo maestro

Materiales observados

Primero a sexto grado

Lapices de grafito, crayones y

Escuela 1 20 nifios y 4 nifias . cuaderno individual para cada
(Unidocente) .
colegial
. Lapices de grafito, crayones y
Escuela 2 22 nifios y 10 nifias Pr1rpero a sexto grado cuaderno individual para cada
(Unidocente) .
colegial
Lapices de grafito y crayones
Escuela 3 9 nifios y 11 nifias Primero, segundo y tercer para cada 'col.eg'lal, componedor y
grados cuaderno individuales, libro de texto,
cuaderno de aprestamiento
Lapices de grafito, crayones y
Escuela 4 15 nifios y 11 nifias Primero y segundo grados cuaderno individual para cada
colegial
. s . Lapices de grafito, y cuaderno
Escuela 5 11 nifios y 16 nifias Primero y segundo grados individual para cada colegial
. Lapices de grafito y crayones para
Escuela 6 12 nifios y 13 nifias Primero, segundo y cuarto cada colegial, componedor individual

grados

y cuaderno individual

Nota: Elaboracion propia.

Los formularios de entrevistas y observaciones de aula fueron valida-

dos con maestros de una escuela en Managua, lo que permitié mejorar
el instrumento y redactar la version final. Se hicieron entrevistas a maes-
tros de las escuelas multigrado y firmaron una hoja de consentimiento
informado que detallaba el objetivo de la investigacion y garantizaba la
confidencialidad y anonimato de sus respuestas.

Paralelamente, se realizaron 18 observaciones de aula de las clases de
Lengua y Literatura en Letras, en dos momentos del afio escolar: a inicios
del primer semestre y a inicios del segundo (marzo y agosto). La observa-
ci6n durante la sesion (90 minutos) fue detallada en el formulario por uno
de los investigadores y un asistente de investigacién bajo su supervision.
Se privilegi6 la observacion de las actividades realizadas por cada maestro
en primero y segundo grados.
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3.3. Procedimiento de analisis

Se realiz6 un analisis de tres niveles. El primer nivel permitié compren-
der las manifestaciones del fenémeno en cada una de las unidades de
analisis, a saber, el curriculo, las percepciones e ideario docente, y la prac-
tica de aula. Este primer analisis fue la base para establecer una relacion de
causa-efecto entre las unidades; la misma se explica en la siguiente tabla.

Tabla 2 | Etapas del andlisis

Sqe e e qe , Configuracion del Percepciones e ideario
Analisis individual segin 8y P
categorias de analisis curticulo docentes

8 Anilisis documental Andlisis de las entrevistas

Desenvolvimiento en aula
de clases

Andlisis de las
observaciones de aula

Entendimiento de como se  Percepciones e ideario
ensefia a leer en las aulas docentes ejercen -
multigrado influencia sobre:

Desenvolvimiento en
aulas de clases

Influencia del curriculo
en las formas en que se
ensefia a leer en las aulas
multigrado

Configuracion del
curriculo ejerce >
influencia sobre:

Formas en que se ensefia
a leer en aulas multigrado

Nota: Elaboracién propia.

La informacién de las entrevistas a maestros y las observaciones de
aulas fueron recogidas en los formularios provistos para ese efecto y luego,
trasladadas a hojas de Excel de forma textual. Las matrices con la infor-
macion recolectada fueron cuidadosamente elaboradas para visibilizar las
correspondencias o el contraste entre cada unidad de analisis (ver tabla 3).
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Tabla 3 | Categorias de analisis

Categorias
de analisis

Analisis documental

1. Formas de instruccién

2. Declaracién de ambos

componentes para la
ensefianza de la lectura

Entrevistas

. Concepciones de lectura y

sus habilidades subyacentes

. Concepciones sobre

integracion de contenidos
pata ensefiar a leer

Observaciones de aula

1. Formas en que se instruye
la lectura

2. Formas de integracion de

contenidos a la lectura

Enfoque de
ensefianza . Integracién de contenidos y . Conocimiento sobre 3. Formas para ajustar el
materias con la lectura estrategias de instruccién de contenido al estudiantado
lectura
. La ruralidad como objeto de
aprendizaje . Conocimiento sobre formas
de contextualizacion del
curriculo
. Equilibrio entre habilidades . Conocimientos sobre los 1. Diversidad de actividades
de decodificacién y componentes de la lectura y
comprension su ensefanza
Actividades de 2. Desarrollo de rutinas de . Conocimiento sobre 2. Estrategias de ensefianza
aprendizaje pensamiento estrategias para hacer directa e indirecta
circular saberes
. Circulacion de saberes 3. Uso del entorno como
objeto de aprendizaje
. Tipos de evaluacién que . Conocimientos sobre los 1. Tipos de evaluacién
predominan en el curriculo tipos de evaluacion para la realizada en el aula
lectura
Evaluaciones

. Ruta de progresion definida

. Especializacién de las

evaluaciones

2. Uso de herramientas de
evaluacién como rubricas
o listas de cotejo

Materiales y

. Criterios para seleccionar

materiales

. Materiales definidos

. Criterios para seleccionar

materiales

. Concepciones sobre empleo

1. Creacion de rincones de
aprendizajes

2. Utilizacion de los recursos

recursos de los recursos del entorno de la localidad
. Empleo de recursos propios
de la localidad
. Tiempo que se destina a la . Tiempo que dedica a las 1. Momentos dedicados a la
lectura lecturas lectura durante la sesién
Tiempo de clases

. Formas para optimizar el

tiempo

. Concepciones para la

optimizacién del tiempo

Nota: Elaboracién propia.
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4 | RESULTADOS

4.1. Andlisis curricular

4.1.1. Enfoque de ensehanza de la LEl y procesos
de instrucciéon contenidos en el curriculo

Segun Guardia (2018), para que la ensefianza de la lectura sea exitosa, se
debe instruir de forma balanceada, habilidades de reconocimiento de pala-
bras y habilidades de comprensién del lenguaje oral. Si bien el curriculo
declara expresamente su alineamiento con el enfoque comunicativo para la
ensefnanza de la lectura (MINED, 2019) es posible afirmar que varfa segin
la etapa del método FAS que se trabaje.

La Malla Curricular (MINED, 2019) para el primer semestre del afio
organiza los procesos de ensenanza de la lectura de acuerdo con los
requisitos del método FAS, a saber, aprestamiento, que se enfoca en el desa-
rrollo de la lectoescritura emergente (60 horas de clase); adguisicion (272
horas de clase), cuyo objetivo es desarrollar la habilidad de asociacion
fonema-grafema; y afianzamiento (100 horas de clase), que esta orientado
hacia el desarrollo de la comprension lectora.

En aprestamiento figuran actividades como la siguiente:

El trabajo de las sefiales convencionales dependera del lugar donde esté
la escuela; si estd ubicada en sector urbano se hace un recordatorio de
semaforos, cruces peatonales, uso del andén o zonas de seguridad. En las

zonas rurales puede auxiliarse de dibujos o laminas (MINED, 2019, p. 72).

Por su parte, en la etapa de adquisicion se desarrolla una secuencia
didactica meticulosa, detallada y similar para todas las letras con las que va
a trabajar. Esta secuencia se divide en cinco etapas:

* presentar el grafema y el fonema por separado mediante el uso de
recursos visuales;

* reconocer el grafema y el fonema en palabras y oraciones partiendo
de unidades basicas del sonido para luego hacer combinaciones mas
complejas;

¢ leer palabras y oraciones que contemplen el fonema y el grafema me-
diante el uso del componedor colectivo e individual;

* presentar el grafema en letra cursiva;

* trazar el grafema en mayuscula y minuscula en el cuaderno de escritura.
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Finalmente, en la etapa de afianzamiento se mantiene el caracter vago e
impreciso en las formulaciones, ejemplificado en esta actividad de segundo
grado: «lLea [sz7] comprensivamente cuentos e identifica los personajes y
hechos presentesy (MINED, 2019, p. 93). Estas formulaciones imprecisas
carecen de suficientes pautas metodoldgicas a seguir por el maestro.

El curriculo no emplea un enfoque balanceado debido al tratamiento
metodologico que recibe cada una de esas etapas. Segun el modelo SVR
(Tunmer & Hoover, 2009), queda en tela de juicio la idoneidad del curricu-
lo para desarrollar la comprension lectora, ya que se evidencia que plantea
estas habilidades de forma lineal y aisladas entre si, no de forma integrada
segun lo que propone el modelo. Asimismo, este hallazgo incluso podria
aplicarse a los procesos de ensefianza de la modalidad regular.

Salvo para la etapa de adquisicion en actividades especificas de asociacion
fonema-grafema, el maestro no recibe orientaciones para realizar modelaje,
practica guiada ni practica autbnoma (Gutiérrez-Braojos & Salmerén-Pérez,
2012) de la instruccién directa de las otras habilidades fundamentales impli-
cadas en el aprendizaje de la lectura. Esto contradice también la evidencia
internacional (Guardia, 2018) sobre la importancia de desarrollar instruccion
directa para la ensefianza de la lectura, especialmente durante los procesos de
enseflanza de estrategias de comprension lectora.

Por otra parte, se observa una confusién conceptual en el curriculo entre
actividades de aprendizaje y actividades de evaluacion. En segundo grado,
hay una actividad de aprendizaje que sefiala: «Lea [si] diferentes textos e
identifica palabras con las silabas complejas bl, br y sflabas mixtas termi-
nadas en d» (MINED, 2019, p. 89). Luego, en actividades de evaluacion:
«Participa en la lectura de diferentes textos e identifica palabras con las sila-
bas complejas bl, br y silabas complejas mixtas terminadas en d» (MINED,
2019, p. 90). Se puede apreciar que las actividades de aprendizaje son mas
bien de tipo evaluativo, pero estan enfocadas en la memorizacion y carecen
de aprendizaje significativo, una practica poco efectiva (Arlington, 2002)
por cuanto no garantiza una ruta de progresion clara en el dominio de
las habilidades de lectura ni plantea tampoco el desarrollo de procesos de
instruccion directa, practica guiada, practica autonoma (Gutiérrez-Braojos
& Salmeron-Pérez, 2012).

Los materiales mas recurrentes son componedor individual y colecti-
vo (lamina o cuadro para que los alumnos vayan colocando las letras),
libro de texto, cuaderno de aprestamiento y cuaderno de escritura pautado,
materiales propios del método FAS. Falta en el curriculo la posibilidad de
emplear textos o materiales significativos, esto es, textos, narraciones o
leyendas vinculados a las practicas de cultura escrita de la localidad.
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Segun Arlington (2002), las aulas efectivas son aquellas en las que el
profesorado no se limita al manual o libro de texto. Al contrario, la efec-
tividad de la ensenanza se da en ambientes en los que los alumnos tienen
diversas opciones de lectura, ajustadas a su nivel. No es posible saber si los
materiales propuestos por el curriculo corresponden con los criterios de
diversidad y adecuacion al nivel del estudiantado de las aulas multigrado.

4.1.2. Transversalizacion de la ruralidad
en el curriculo

En el curriculo no se evidencian orientaciones especificas destinadas
al profesorado para integrar la enseflanza de la lectura con otras mate-
rias, puesto que son los contenidos los que determinan los procesos de
ensefanza. Pero estos contenidos se basan, ya sea en la letra o grupo fone-
matico que toca estudiar en un periodo especifico, o en el tipo de texto que
se pretende que el estudiantado aprenda.

No se recuperan temas propios del entorno rural, ni sus particularidades
sociales y culturales (Boix, 2011), lo que demuestra que existe un distancia-
miento entre la cultura escrita que se pretende implementar en la escuela y
aquella del entorno de procedencia de los alumnos. Esto contradice lo que
indica Ames (2004a) sobre la importancia de articular contenidos con el
mundo y las practicas de cultura escrita de nifios y nifias rurales.

Por ende, es posible plantear que los requisitos del método FAS en el
curriculo limitan la circulacién de saberes (Santos-Casafia, 2011), circu-
lacién que se da mediante la implementaciéon de actividades comunes o
complementarias entre los grados. Cuando los alumnos de primer grado
concluyen las seis semanas de aprestamiento y comienzan la adquisicién,
segundo grado ya ha comenzado los primeros contactos con cuentos y
otros tipos de textos. Ademas, no hay en el curriculo ninguna orientacién
para realizar actividades de interaprendizaje entre los grados.

Pridmore (2007) y Taole (2017) reconocen que, para facilitar la adap-
tacién curricular, el maestro debe ser capaz de integrar contenidos y de
alternar actividades diferenciadas para garantizar que, aunque los temas
sean afines o comunes, los niveles de desarrollo de habilidades estén dife-
renciados y ajustados al nivel de cada grupo y cada estudiante. Segun el
marco de referencia utilizado, las estrategias deben traducirse en activi-
dades de lectura diferenciadas y alternadas que faciliten el aprendizaje
colaborativo y la circulacién de saberes. Sin embargo, al estar configuradas
de acuerdo con las etapas del método FAS, no parece viable que el estu-
diantado de primero pueda encontrar tematicas y actividades afines y/o
complementarias con el segundo grado. Dicho de otro modo, no existen
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en el curriculo posibilidades de alternar estrategias de ensefanza directa e
indirecta (Ames, 2006; 2007).

Respecto a la creaciéon de ambientes letrados, no se observo que el
curriculo orientara la creacion y utilizaciéon 6ptima de rincones de apren-
dizaje, ni formas de transversalizar elementos vinculados a la expresion
oral y escrita con el fin de crear ambientes letrados que fomenten perma-
nentemente la lectura (SEB, 2009). La etapa de aprestamiento conlleva
actividades de esfuerzo conjunto para crear ambientes motivadores para el
estudiantado de primer grado. No obstante, su objetivo estd mas orientado
a la adaptacion a la cultura escolar que al fomento de la lectura.

Desde nuestra perspectiva, la configuracion del curriculo, cuya base
fundamental es implementar el método FAS, no tiene la intencién de recu-
perar la ruralidad como eje transversal.

El trabajo de las familias es mencionado en la etapa de aprestamien-
to para asegurarle al estudiante un buen recibimiento en la escuela, pero
omite su apoyo en las actividades especificas de lectura. Tampoco hay en el
curriculo actividades que sugieran el desarrollo de reuniones o encuentros
estudiantiles sobre temas libres para potenciar interés y curiosidad por el
contexto y la localidad (Secretaria de Educacion Publica, 2005).

Consecuentemente, se observa que el curriculo propicia el modelo de
adaptacion cuasi-multigrado (Pridmore, 2007), que consiste en el agrupa-
miento diferenciado de alumnos segun los grados, y cuya implementacion
tiende a provocar disparidad en la distribucion del tiempo entre los grados
que se deben atender (Ames, 2004a). En palabras sencillas, los nifios rura-
les deben estudiar exactamente lo mismo que sus pares de escuelas urbanas
regulares, solo que con un maestro que debe limitar el tiempo de instruc-
cién por tener varios niveles a los cuales instruir. Lo anterior es evidencia
de que la implementacién del método FAS nunca tomé en consideracion
las particularidades de la ensefianza en aulas multigrado.

4.2. Practicas docentes de adaptacion curricular
encontradas en las entrevistas y observaciones

4.2.1. Enfoque de ensenanza

Es posible identificar en el ideario de docentes y en las practicas de
aula una confusién conceptual alrededor de la lectura como competencia
a desarrollar. En general, los maestros reducen el concepto de lectura a la
decodificacion, lo que se evidencia en algunas entrevistas sobre las habili-
dades necesarias para el desarrollo de la lectura:
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[Para desarrollar la lectura se necesita] saber analizar la lectura, desde
interpretar lo que estan leyendo hasta con ejemplo de los dibujos, traba-
jamos con las vocales para que digan qué vocal esta acorde al dibujo que
estan viendo (JT, comunicacién personal, 15 de marzo de 2019).

En los registros se evidencia el énfasis puesto en la decodificacion en
detrimento de la comprension, expresando una correlacion entre el curri-
culo y las practicas. Hoover y Stone (2018) y Tunmer y Hoover (2019)
destacan que la falta de desarrollo de uno de los dos componentes implica
un aprendizaje incompleto de las habilidades de lectura. Mas aun, Tunmer
y Hoover (2019) enfatizan en que los vacios en el aprendizaje de habili-
dades de comprension del lenguaje y reconocimiento de palabras tienden
a potenciar el efecto Matthew en su sentido negativo, esto es, el rezago
constante de habilidades de lectura a lo largo de la vida. Véase el ejemplo
a continuacion:

La clase [...] se enfoca en los sonidos de las vocales y a partir de laminas
y palabras. Emplea las manos para que los nifios midan la extension de
la palabra. Se usan aplausos también para identificar silabas. En segundo
grado, los nifos transcriben un cuento. Leen de forma independiente y
en silencio mientras copian, y luego responden a preguntas planteadas
por la docente, las que son de tipo literal (Observaciéon n.° 1 A, marzo
de 2019).

Aunado a ello, los maestros parecen ignorar las posibilidades que brin-
da el entorno para integrar contenidos y transversalizar la ruralidad y
convertirla en objeto de aprendizaje (Montero et al., 2001). Al analizar las
entrevistas, se identificé el rol limitado del entorno:

Por lo menos con los padres, que saben ayudarles en lo que es la escri-
tura y también en la lectura, porque si nosotros que estamos aqui en
la escuela practicamos lo que es la escritura y la lectura y en la casa no,
entonces, no habria ningin avance (ACT, comunicacion personal, 13 de
marzo de 2019).

Si, y ahi aprovecho, porque el jueves vamos hacer los componedores y
van a venir ellos, todos los de primer grado. Y también a veces viene un
padre de familia, que se llama Andrés y él se mete adentro y dice voy
a ir ayudarle a ese chavalo, y se mete y me ayuda (EPO, comunicacién
personal, 12 de marzo de 2019).

Es evidente que hace falta incorporar con mayor sistematicidad el trabajo
con la comunidad (Montero et al., 2001). En ninguna de las observaciones
se pudo apreciar la participacioén de las familias o de otras personas de la
comunidad. Esto podria explicarse a partir de las concepciones que tiene el
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profesorado respecto a lo que pueden aportar las familias, dados los bajos
niveles de escolaridad. En todo caso, no se aprecia una intencionalidad al
incorporar a las familias, sino que se da de forma aislada y espontanea.

Desde esta concepcion, los maestros desaprovechan la posibilidad de
solicitar a las familias que compartan experiencias para fortalecer las habi-
lidades lectoras de sus alumnos. Algunos maestros reconocen que invitan a
las familias a las sesiones de clases con el animo de supervisar y controlar
el progreso del estudiante. También destacan que la incorporacion de las
familias se refleja en el apoyo y el esfuerzo para enviarlos a clases, y en la
participacién para elaborar los componedores.

4.2.2. Actividades de aprendizaje, evaluaciones y
tiempos de lectura optimizados

Los maestros entrevistados manifestaron que priorizan el acompafia-
miento pedagoégico en primer grado en detrimento de los otros grados
bajo su cargo. Esto se evidencia en dos dinamicas que confirman esta
apreciacion.

En la primera, se orientan actividades independientes en segundo y
tercer grados, para luego trabajar con primer grado la mayor parte del
tiempo, como se puede ver en el ejemplo de un registro de observacion en
una escuela:

Comienza la clase organizando el grupo de segundo grado, mientras
los nifios de primero esperan a que termine sin hacer ninguna acti-
vidad relacionada con lectura. Cuando termina de orientar el trabajo
en segundo grado, separa a dos nifios de ese nivel que aparentemente
tienen rezagos en cuanto a aprendizaje y les orienta un trabajo de trans-
cripcion de oraciones. Después de 7 minutos, empieza a trabajar con
los de primer grado, a quienes prioriza a lo largo de la hora de clase
(Observacion n.° 7A, marzo de 2019).

La segunda dinamica es inversa a la anterior. Véase el siguiente registro
de una observacion en la escuela de Ledn:

La docente inicia con primer grado. De 8 a 8:20. En ese tiempo, los
nifios de segundo grado esperan a que la profesora les dé indicaciones
(no hacen nada). Les explica a los de segundo en 4 minutos su tarea,
que consiste en ordenar el nombre de los nifios de primer grado segun
el alfabeto, y luego regresa a trabajar con primero. Vuelve a acercarse
a segundo grado a las 8:43 para supervisar el trabajo que han realiza-
do, mientras primer grado se queda trabajando unas hojas de ejercicio
en su cuaderno. En total, fueron 60 minutos de clases, de los cuales,
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primer grado tuvo 43 minutos de conduccion directa, y segundo grado,
17 minutos (Observacion n.° 8A, marzo, 2019).

Al igual que con el curriculo, en las aulas de clases predomina un mode-
lo de adaptacién cuasi-multigrado (Pridmore, 2007). Ames (2004a, 2000)
destaca la importancia de que los maestros puedan promover el autoapren-
dizaje y el interaprendizaje. Ademas, Pridmore (2007) y mas recientemente
Taole (2017) reconocen que los maestros deben poder mapear el curriculo
en busca de contenidos afines o comunes, asi como establecer dinamicas
de aprendizaje en las que se pueda trabajar entre todos los grupos que
conforman la seccion, trabajar cada grupo por su cuenta, o incluso trabajar
individualmente. No obstante, es evidente que la configuracién curricular
incide en el desarrollo de estrategias de conduccion directa e indirecta.

El hecho de que en las aulas de clases predomine un modelo de adapta-
cioén curricular cuasi-multigrado incide en la priorizacion del profesorado
en primer grado y limita el factor tiempo (Arlington, 2002), no solo en la
instruccion de los alumnos de grados superiores, sino en la creacion de
espacios dedicados a la lectura silenciosa, coral, entre pares o en voz alta.
Las actividades priorizan la conduccién directa con primer grado, mientras
que las indirectas se aplican principalmente con los grados supetriores. Esto
limita la circulacion de saberes (Santos-Casafia, 2011), que es una condi-
ci6n imprescindible para ensefar efectivamente en esta modalidad.

Lo anterior provoca que las actividades de aprendizaje sean actos de
mero tramite, sin continuidad en el tiempo y sin posibilidades de gene-
rar desafios cognitivos (Arlington, 2002) a alumnos, sobre todo de grados
superiores a primero. Por extension, la ruta de progresion del dominio de
la lectura se detiene una vez finalizado primer grado.

Ello supone la frecuencia de «tiempos muertos», un claro indicador
de una deficiente administracion del tiempo. Esto es algo que los maes-
tros reconocen y, en ocasiones, es una realidad imposible de erradicar
completamente.

Algunas veces por la falta de recursos, porque si estuviera en nuestro
alcance tener siempre una lamina, algo para pintar, algin material en el

aula evitaramos esos tiempos muertos (JPBT, comunicacién personal,
20 de marzo de 2019).

Los maestros manifestaron que para superar momentos de «tiempo
muerto» se apoyan en alumnos mas avanzados que se encargan de dirigir
al grado a partir del cuaderno de planificacion o de guias de aprendizaje.

En cada grado tengo dos monitores, esos monitores tienen las guias
que yo hago diario para cada grado por area, ellos les dictan a los
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otros las actividades y a los que tienen problemas para resolver, ellos
le ayudan, para que a mi me dé mas tiempo en primer grado, casi
sirven como maestros, son los segundos mios, porque ellos son los
que chequean al que va avanzando (EPO, comunicacién personal, 12
de marzo de 2019).

Bueno, mire los monitores son los nifios mas avanzados en esa area,
[...], a mi se me facilita en ese aspecto porque les oriento el trabajo,
quedan trabajando solos, después queda el monitor, voy le reviso y
con el apoyo de él, le reviso a los demas. Y después me cercioro si el
nifio revisé correctamente (JT, comunicacion personal, 15 de marzo
de 2019).

Ademas, los maestros no tienen tiempos definidos para la lectura en
sus diferentes modalidades (coral, grupal, mediante tutorfa o individual).
Al preguntarles sobre este tema, los maestros dicen dedicarle entre 45 y
90 minutos a la semana, lo que coincide con las horas clase prescritas en
el curriculo para la asignatura de Lengua y Literatura, y no necesariamente
implica que esas horas clase seran destinadas a la lectura. Ni el curriculo
ni el profesorado definen tiempos especificos para la lectura. Este tiempo,
entonces, queda a criterio del maestro de turno y de sus habitos de lectura.
El problema con esta configuracion es que, segin las entrevistas, los maes-
tros atribuyen a la lectura un valor instrumental.

Porque por medio de la lectura yo voy descubriendo algo nuevo que
tengo que ensefiar, por medio de esa lectura, si yo estoy leyendo un
libro como que me llama la atencién, aqui hay cémo redactar oracio-
nes, como voy a redactar esta oracion, entonces digo yo, aqui hay algo
bonito para los chavalos (CA, comunicacién personal, 19 de marzo
de 2019).

Por ejemplo, si yo les voy a traer un cuento a mis nifios, yo lo tengo que
leer primero para saber el contenido y qué preguntas orales voy a hacer
yo, y escritas también; no puedo venir aqui inventando y decirles a los
nifios van a leer y es cualquier cosa, lo primero que me salid; entonces,
hasta las lecturas se planean, qué lecturas vamos a trabajar, qué texto
(JT, comunicacién personal, 15 de marzo de 2019).

Segun Arlington (2002), la ensefianza efectiva de la lectura implica
disponer mas del 50 % del tiempo de clases para leer. Pero no solo para
leer el manual de texto o para fines de algin trabajo, sino para lectura de
ocio y placer. En este caso, ninguna de las aulas observadas dispuso de
tiempo de lectura por placer, lo que contradice la evidencia internacional.
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4.2.3. Materiales y ambientes letrados

Al analizar los registros de observacion, no se identificaron actividades
que promuevan el lenguaje oral, tales como dialogos, exposiciones, lectura
grupal e individual, o trabajos de escritura con significado; esta carencia
limita las posibilidades de crear ambientes letrados (SEB, 2009) y se debe
al enfoque que predomina para ensefiar a leer.

Segun Ames (2004a), para favorecer estos ambientes es necesario crear
rincones de aprendizaje que verdaderamente sean de utilidad para el estu-
diantado. En el caso que nos corresponde, cada escuela dice contar con un
centro de recursos de aprendizaje en el aula, pero las de mayor escasez de
recursos se limitan a crearlos a partir del abecedario y el pautado para la
escritura. Esto obliga a los maestros a hacer un mayor esfuerzo para conse-
guir el material. Lo cual se puede ver en la siguiente entrevista:

[El rincon de aprendizaje de lenguaje] es el que esta aqui, no tiene
mucho, solo los cuentos, hice una lista de cuarenta cuentos, los emplas-
tiqué y son los que estamos ocupando para la comprension lectora mas
que todo en segundo y tercero, las letras ahf estan cerquita del Centro de
Recursos de Aprendizaje, las letras también estan, el abecedario (YMM,
comunicaciéon personal, 11 de marzo).

No obstante, si fue posible identificar que los maestros de multigrado
realizan un gran esfuerzo para compensar la falta de materiales escritos
propios de estas zonas.

Bueno, yo siempre le digo a ellos que, si no tienen un libro a mano, en
todas las casas yo sé que tienen biblias, porque en las entrevistas que
hemos hecho siempre pregunto ¢Y van a la iglesia? Si; ¢Y tienen Biblia?
Si, entonces nadie puede decir que no tiene un libro (JT, comunicacién
personal, 15 de marzo de 2019).

Este esfuerzo, sin embargo, debe corresponderse con un trabajo mas
sistematico en el aula de clases para incorporar recursos propios de la cultu-
ra escrita en la que se desenvuelve el estudiantado (Ames, 2003a, 2007). En
el siguiente registro se aprecian los materiales que predominan en la ense-
fanza de la lectura en las aulas multigrado.

La docente en primer grado emplea laminas con imagenes que inician
distintos grupos vocalicos. Una vez que han terminado el analisis foné-
tico, emplean el cuaderno de escritura para practicar trazos. En caso
de segundo grado, la docente utiliza el manual para leer en voz alta
y que los nifios tengan una idea de cémo se realiza una descripcion

(Observacion 6A, marzo de 2019).
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5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Se ha evidenciado que el curriculo nacional no se ajusta a las reco-
mendaciones que dicta la evidencia, tanto para la ensefianza de la lectura
(Arlington, 2002; Guardia, 2018; Hoover & Stone, 2018; Kim et al., 2016;
Tunmer & Hoover, 2019), como para el desarrollo de procesos sistemati-
cos efectivos en la modalidad multigrado (Ames, 2004a, 2006; Montero et
al., 2001; Pridmore, 2007; Taole, 2017).

Pridmore (2007) explica que en los paises en desarrollo se emplea casi
de forma universal el modelo cuasi-multigrado, lo que coincide con los
hallazgos del caso de Nicaragua. Ames (20006) identificé que la modalidad
cuasi-multigrado —por el agrupamiento diferenciado de alumnos segun los
grados— limita la capacidad de atender directamente a los alumnos, o bien
provoca una disparidad en la distribucion del tiempo entre los grados a
atender. Esto parece ser el caso de Nicaragua, ya que se pudo apreciar que
los alumnos de los grados superiores consumen su tiempo en actividades
mecanicas como copiar silabas o palabras.

Mediante las observaciones y las entrevistas se identifica que en las
aulas multigrado se desarrolla una metodologia similar a la que identifico
Ames (20006) en Pera. Dada esta correspondencia, y en consonancia con lo
dispuesto en el curriculo, es posible considerar que el método FAS presen-
ta limitaciones para las necesidades didacticas de la modalidad multigrado.

El método FAS, insignia del curriculo nacional, no fue disefiado para la
modalidad multigrado, por cuanto no contempla procesos de conduccion
indirecta y su énfasis estda puesto en primer grado. La configuracion de
las aulas multigrado, en las que pueden llegar a coexistir alumnos de seis
niveles diferentes a la vez, dificulta que el maestro atienda los procesos de
aprendizaje del resto de niveles si se enfoca en primer grado.

En cuanto a instruccién para la ensefianza de la lectura, en el curri-
culo se evidencia un desequilibro de los componentes que subyacen a la
comprension lectora, ya que prioriza las habilidades de decodificacion.
Esto coincide con los hallazgos realizados por CIASES (2017) y Hoover
y Stone (2018) y se traduce también en las practicas de aula en las que los
procesos de comprension son casi inexistentes.

Otra desventaja es el distanciamiento de la cultura escolar con la de
procedencia del estudiantado, distanciamiento que se evidencia en la
poca o nula participacion de las familias asi como en el uso exclusivo de
los materiales que dispone el curriculo, propios del método FAS. «Rara
Vez pensamos en personas, y menos aun en los propios nifios y en sus

26 | RECIE Volumen 4 - Num. 2 - Julio/diciembre 2020 | 7-28



El curriculo nicaragliense para la ensefianza de la lectura en la modalidad multigrado

comunidades, en los saberes que ellos tienen y que pueden enriquecer
nuestra labor educativa» (Ames, 2007, p. 31).

La transversalizacion de la ruralidad requiere la amplia participacion de
la comunidad en el aprendizaje de los alumnos. La incorporacioén de padres
y madres de familia a la vida letrada del estudiantado incide considerable-
mente en el desarrollo de las habilidades lectoras y de comprension, por
lo que se busca estrechar la relacion entre escuela y comunidad para poder
utilizar la realidad local como instrumento y contenido educativo. No
obstante, de las entrevistas se intuye que las percepciones docentes pare-
cen estar condicionadas por los bajos niveles de escolaridad de la region,
tal como senala CIASES (2017).

En consecuencia, es posible afirmar que la uniformidad del curriculo en
contenidos, metodologias y materiales incide negativamente en la ensefian-
za de la lectura en aulas multigrado. Estamos frente a un curriculo pensado
desde (y para) contextos urbanos y escuelas regulares. La implementacion
de un curriculo unico dificulta considerablemente las posibilidades de
adaptacion y supone para los maestros una carga adicional de trabajo para
contextualizarlo a su realidad.

De mantenerse este modelo, se corre el riesgo que persista en el idea-
rio de los nicaragiienses la concepcion errénea de considerar a la escuela
multigrado como una educacion de segunda categoria o carente de calidad.

No obstante, es importante reconocer el esfuerzo que los maestros
realizan para adaptar contenidos y orientaciones curriculares para esta
modalidad. Para corresponder a esos esfuerzos, es necesario revisar los
modelos de formacién profesional para brindarles mas y mejores herra-
mientas para adaptar los contenidos y disminuir los efectos provocados
por la implementacion del curriculo Gnico.

A partir de estos hallazgos, se considera necesario:

e Comprobar con una muestra de mayor tamafio y ampliada a otras
regiones del pafs, la evaluaciéon de idoneidad del método FAS para
ensenar efectivamente en aulas multigrado, y verificar si su aplicacion
se corresponde con lo esbozado en esta investigacion exploratoria.

* Fomentar procesos de formacién que surjan desde las necesidades
propias de la ruralidad y de los requisitos de la modalidad multigrado,
lo que implica destinar recursos para la preparaciéon de docentes es-
pecializados en esta modalidad.

¢ Promover una reforma curricular a través de procesos de consulta
amplios, incluyentes y representativos para la construcciéon de un
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curriculo flexible que facilite la adaptacién de sus orientaciones al
territorio rural y a la modalidad multigrado.

* Senalar la necesidad de que el curriculo contenga orientaciones sobre
actividades dirigidas a fortalecer la ensefianza de la conciencia fonolo-
gica e, igualmente, ofrecer estrategias mas efectivas para la ensefianza
de la comprension lectora.

* Facilitar a los maestros las estrategias de conduccion indirecta que
apoyen la trayectoria de progreso de los alumnos mas avanzados. Por
ejemplo, videos con modelajes sobre estrategias de comprension lec-
tora u otras habilidades.

* Asegurar a los maestros los recursos pedagdgicos necesarios para una
ensenanza efectiva de la lectura e, igualmente, favorecer procesos de
capacitacion efectivos que les permitan un mejor dominio del méto-
do y sus adaptaciones.

* Proponer a los maestros la dedicacién de un tiempo determinado (de
20 a 30 minutos) exclusivamente para la lectura.
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Resumen

Este articulo enfoca la formacién en lectoescritura inicial (LEI) de estudiantes de la licenciatura en
Educacién Primaria Primer Ciclo de una institucion de educacion superior de la Repuiblica Dominicana,
privilegiando el analisis curricular. La investigacion, de corte cualitativo, buscé analizar: 1) la alineacion
del curriculo de formacién con la evidencia investigativa; 2) las fortalezas y las brechas del plan de estu-
dios; y 3) las diferencias entre el curriculo prescrito y el aplicado en las aulas. Los datos se recolectaron
mediante el mapeo de 25 cursos, entrevistas con seis docentes formadoras y doce docentes en forma-
cion en las tres sedes de la carrera, y nueve observaciones de aula. Los hallazgos indican que el plan de
estudios esta alineado con la literatura cientifica sobre la enseflanza de la LEI, aunque algunos ambitos
analizados no se abordan en profundidad (vocabulatio, conciencia fonoldgica, decodificacion y fluidez
lectora). Se detectaron fortalezas: prescripcion clara del enfoque tedrico para la ensefianza (constructi-
vista) y para la LEI (procesual cognitivo y comunicativo); practicas en contextos reales para el cuerpo
de docentes en formacion, y brechas: diferencias entre las sedes sobre la formacién en LEI de algunos
profesores; escaso dominio del estudiantado sobre la evaluacién del aprendizaje y ausencia de consulta
sistematica de la bibliografia. Se constataron diferencias entre el curriculo prescrito y el aplicado respecto
al peso de la teorfa y la practica, al modelado, al enfoque de la ensefianza de la LEI y a la seleccion, elabo-
racién y utilizacién de materiales para su instruccion.

Palabras clave: educacién superior, formacién inicial docente, investigacion curricular, lectoescritura.

Abstract

This article focuses on the pre-service teacher education in Early Grade Literacy (EGL) in the First
Cycle Primary Education Bachelor’s degree at a higher education institution in the Dominican Republic,
prioritizing curricular analysis. The research, of a qualitative nature, sought to analyze: 1) the alignment
of the training curriculum in relation to current evidence; 2) strengths and gaps of the curriculum; and
3) the differences between the prescribed and applied curriculum in classrooms. The data was collected
through the mapping of 25 courses, interviews with six teacher educators, 12 preservice teachers, in the
three sites of the Institute, and nine classroom observations. The findings indicate that the curriculum
is aligned with the current evidence for teaching EGL, although some areas analyzed are not addressed
in-depth (vocabulary, phonological awareness, decoding and reading fluency). Strengths were detected:
clear prescription of the theoretical approach for teaching (constructivism) and for EGL (cognitive
and communicative approaches); practices in real contexts for teachers in training and gaps: differences
between sites on EGL training for some teachers; low students mastery of learning assessment and lack
of systematic consultation of the bibliography. Differences were found between what is prescribed and
applied curricula regarding the weight of theory and practice, modeling, the approach to teaching the
EGL, and the selection, development, and use of materials for teaching,

Keywords: curriculum research, early literacy, higher education, preservice teacher education.
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1 | INTRODUCCION

Este articulo presenta los resultados de una investigacion que estu-
di6 la formacién docente en el ambito de la lectoescritura inicial (LEI)
que reciben estudiantes de la licenciatura en Educacion Primaria Primer
Ciclo, impartida por una institucién de educacion superior de la Republica
Dominicana.

El estudio forma parte de una propuesta regional desarrollada por la
Red para la Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEI).

Las premisas tedricas de la investigacion mostraron la estrecha rela-
cién entre el dominio de determinados conocimientos y habilidades y las
buenas practicas en la ensefianza de la lectura y escritura en el nivel inicial
(Chesterfield & Abreu-Combs, 2011; Ferreiro et al., 2002; Kaufman et al.,
2015; McEwan, 2015; Moats, 2009; Rivkin et al., 2005). Asimismo, el equi-
po parti6 del entendido de que el cuerpo docente es el factor clave de la
calidad de la ensefanza de la LEI y, por tanto, es fundamental asegurarse
de que se preparen como especialistas de este campo (Bellei et al., 2013;
Bruns & Luque, 2015).

El trabajo, de corte cualitativo, buscé responder las siguientes preguntas
de investigacion:

. ¢Como se alinea el curriculo de formacion inicial docente con la evi-
1. ¢C li 1 iculo de f 16n inicial d t la evi
dencia sobre cémo se aprende la lectoescritura en los primeros afios
y
qué debe saber y poder hacer el cuerpo docente para una instruccion
efectiva?

2. ¢Cuales son las fortalezas y las brechas del plan de estudios de forma-
cion inicial docente en relacion con la evidencia investigativa?

3. ¢En qué se diferencia el curriculo prescrito del curriculo realmente
aplicado en los programas de formacion inicial docente en el ambito
de la lectoescritura inicial?

Se espera que, a partir de los resultados, se emprendan iniciativas
de reflexiéon y cambio en la licenciatura en Educaciéon Primaria Primer
Ciclo, de la Republica Dominicana, asi como en las politicas curriculares
y de formacién continua del cuerpo docente a nivel nacional y regional.
Asimismo, que los nifios de la regiéon consigan ventanas de oportunidad,
que solo pueden abrirse desde las experiencias significativas que puedan
tener a través del dominio de las habilidades complejas de la lectura y la
escritura.
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Respecto al contexto, cabe destacar que, en la Republica Dominicana,
la gran mayoria de estudiantes de tercer grado presentan dificultades
en la comprensiéon lectora. El Tercer Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (TERCE) de la UNESCO (2010) concluy6 que el estu-
diantado de este grado solo es capaz de comprender cierta informacion
explicita y hacer inferencias simples en determinados textos, y tiene difi-
cultades para analizar, comparar e interpretar informacién implicita mas
compleja. Asimismo, la evaluaciéon diagnostica nacional de tercer grado
de primaria identificé que «solo el 12 % de los estudiantes de tercer
grado demostré las competencias especificas establecidas en el disefio
curricular nacional para ese grado en Lengua Espafiola y el 50 % alcanzé

el nivel elemental, evidenciando importantes rezagos en sus aprendiza-
jes» (MINERD, 2017, p. 9).

Con relacion a la formacién inicial docente, el actual sistema nacional
tiene su base en la Ordenanza 05/97 que dio lugar a la creacién y puesta
en funcionamiento del Instituto Nacional de Formacién y Capacitacion
del Magisterio INAFOCAM). Mediante la Ordenanza 01-2004 se logro
consensuar un nuevo plan de estudio y elevar las escuelas normales a
Instituto Superior de Formacion Docente (Decreto 427-00, 2000). Para
ejercer la profesion docente es obligatorio contar con una licenciatura
emanada de una institucién superior.

El Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia (MESCyT) propu-
so, mediante la Normativa para la Formacién Docente de Calidad en la
Republica Dominicana (MESCyT 09-2015), el redisefio de los planes de
estudio, para que quienes egresaran del sistema adquirieran los conoci-
mientos y las competencias que aseguraran al estudiantado el logro de
aprendizajes significativos. En virtud de la misma normativa, la acredita-
cién de los programas y la prueba de ingreso para aspirantes devinieron
obligatorias, entre otros requisitos.

Estas normas han posibilitado una mayor coherencia en la oferta
formativa de las carreras de educacion, con planes de estudio organizados
segun competencias generales y especificas. Respecto al Primer Ciclo del
Nivel Primario, establecen que quien ejerce la docencia debe dominar los
procesos de ensefianza-aprendizaje para la lectoescritura y el razonamien-
to matematico de nifios de 6 a 9 afnos de edad y conocer ampliamente las
caracteristicas psicologicas y del proceso de desarrollo de esta etapa de la
vida. En cuanto a la estructura curricular, establecen 160 créditos para el
programa distribuidos por componentes: formacién general (15 %), psico-
pedagdgica (50 %) y disciplinaria (35 %).
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

Estudios recientes (Andrade-Calderén, et al., 2020; Litt et al., 2015)
demuestran que, para ensefiar la lectoescritura inicial (LEI) en los prime-
ros grados y contribuir con la calidad de la formacién del estudiantado, el
cuerpo docente debe dominar conocimientos teéricos (saber) y practicos
(saber hacer) en relacién con tres dimensiones: el desarrollo infantil, el cono-
cimiento de la LEI y la evaluacion de los aprendizajes, incluyendo el uso de
los resultados para regular la practica y colaborar con las politicas educativas.

2.1. Dimension del desarrollo infantil

Se refiere al conocimiento sobre la evolucién de la nifiez para poder
apoyarla en su trayectoria de desarrollo de manera efectiva (Copple &
Bredekamp, 2009; Darling-Hammond & Bransford, 2005). Por otro lado,
el profesorado en formacién necesita conocer como se desarrollan los
procesos cognitivos y las practicas sociales culturalmente contextualizadas
(Bruning & Kauffman, 2015), para contar con herramientas que incidan
en el aprendizaje de la LEIL De acuerdo con la evidencia consultada, esta
dimension abarca diez ambitos clave para la formacion de los futuros
docentes, que se describen a continuacion.

Teorfas del desarrollo. El conocimiento de los procesos cognitivos y
socioculturales (Bezemer & Kress, 2010) que se realizan para apropiar-
se de la lengua escrita (Diaz et al., 2015) aportara a los formadores un
marco referencial para influir efectivamente en la ensefianza de la lectura y
la escritura (Manghi, 2011).

Teorfas del aprendizaje y la motivacion. La comprension profunda
del desarrollo del lenguaje, su relaciéon con la lectura y la escritura, y el
conocimiento de paradigmas sobre como se aprende y cémo se motiva
al estudiantado son fundamentales para tomar decisiones educativas de
manera efectiva (Fons, 2004; ILA, 2018; Saez, 2015).

Desarrollo del lenguaje. El cuerpo docente necesita tener conocimien-
tos sobre la estructuracion y el desarrollo del lenguaje y la complejidad
de este proceso para ser mas efectivo en el aula (Adger et al., 2018; Hoyle
& Adger, 1998; Wong-Fillmore & Snow, 2000). También necesita cono-
cer las estrategias necesarias para intervenir certeramente en el proceso de
adquisicion de la lengua (Avendanio & Miretti, 2000), teniendo en cuenta la
diversidad de habilidades de la nifiez (Menyuk & Brisk, 2005).

Fundamentos de la ensefianza-aprendizaje de la lectura. Se refiere al
conocimiento por parte de los formadores de las diversas hipotesis que
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desarrollan los nifios en la lectura inicial, la relaciéon entre componentes de
nivel superior e inferior que intervienen en el proceso (Hoover & Gough,
1990) y cémo desarrollar en el estudiantado la resolucion de problemas
que les permitan avanzar como lectores, entendiendo que las diferentes
practicas de lectura conviven en la cultura y necesitan ser ensefiadas y
aprendidas en la escuela (Kaufman et al., 2015).

Fundamentos de la enseflanza-aprendizaje de la escritura. Con el
proposito de ayudar al alumnado a desarrollar competencias en el uso de
lengua escrita (Berman, 2004; Cassany, 2012), el cuerpo docente necesi-
ta conocer las diferentes etapas de adquisicion de la escritura inicial, asi
como saber que, para escribir bien, se deben dominar procesos cognitivos
(Alamargot & Chanquoy, 2001) en los que intervienen diferentes niveles de
conocimiento lingiifstico: fonolégico, morfosintactico, léxico, pragmatico
y discursivo (Salgado, 2000).

Neurociencia de la LEI Para el cuerpo docente resulta muy valioso tener
conocimientos sobre la relacién del cerebro con la lectoescritura (Brem et
al., 2010) para orientar mejor su aprendizaje y apoyar a quienes presen-
tan alguna dificultad durante este proceso (Leppinen et al., 2010). Ademas,
podra comprender como la lectoescritura estimula el desarrollo cogniti-
vo del alumnado (Casey et al., 2002; Liston et al. 2005) y cémo la lectura
refuerza la respuesta cerebral, creando nuevos circuitos y conexiones neuro-

nales (Goldman-Rakic, 1987; McLaren et al., 2012; Olesen et al., 2004).

Psicologia y sociologia de la lectoescritura. La alfabetizacién implica la
entrada a una comunidad discursiva en la que la lectura y la escritura estan
inscritas en practicas sociales (Bruning & Kauffman, 2015). Estas practicas
permiten dar sentido al aprendizaje de la lectura, el género, la escritura,
el contenido y la audiencia (Bazerman et al., 2005) y direccionalidad a las
trayectorias del alumnado (Barletta-Manjarres et al., 2012).

Impacto del contexto en el aprendizaje de la LEL Es preciso que los
formadores desarrollen competencias sobre los usos sociales de la lengua
escrita para poder ofrecer una enseflanza ajustada a las necesidades del
estudiantado, a su contexto (Ferreiro & Teberosky, 1979; Teberosky, 2000)
y a sus tradiciones lingtisticas (Lucas & Grinberg, 2008).

Bilingtiismo. Para el cuerpo docente alfabetizador es importante tener
conocimientos sobre el bilingtiismo (Romaine, 1995), pues puede presen-
tarsele, entre otros, el caso de estudiantes cuya lengua materna no sea
el espanol (Ortega, 2008). Diversas investigaciones indican que el desa-
rrollo de la primera lengua ayuda al aprendizaje de la segunda (August
& Shanahan, 2006; Genesee et al., 2000). Por otra parte, quienes asisten
a programas bilingties (G. McField & D. McField, 2014; Rolstad et al.,
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2005) avanzan académica y lingtiisticamente a largo plazo y su organiza-
cién cognitiva y conceptual se ve favorecida (Bialystok, 2011).

Trastornos del desarrollo de la lectura y escritura. En el nivel primario,
las dificultades de aprendizaje de la lectoescritura representan un consi-
derable porcentaje dentro de las dificultades de aprendizaje en general
(Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013) e impactan en el alumnado
en los otros niveles de su formacion. Segin Tunmer & Hoover (2019), el
cuerpo docente debe conocer las capacidades cognitivas subyacentes al
aprendizaje de la lectoescritura para poder comprender las dificultades que
se producen en el curso de su adquisicién, prevenir su aparicion y favore-
cer su aprendizaje efectivo.

2.2. Dimensioén del conocimiento de la LEI

Quienes enseflan la LEI eficientemente son capaces de preparar al
estudiantado para comprender ideas complejas, desarrollar su criticidad,
sintetizar informacion de diferentes fuentes y usar la lectura para transformar
el conocimiento, ademas de comprender como se aprende y brindar el apoyo
necesario para que sus estudiantes triunfen (National Research Council,
2010). Los once ambitos de esta dimension que se describen a continuacion
son fundamentales en la formacién docente porque proveen conocimientos
tedricos sobre los procesos de la lectura y la escritura (Shanahan, 2015) y
conocimientos practicos sobre como ensefiarlos (Solé, 2009).

Lenguaje oral. Promover el uso del lenguaje oral permite que el estu-
diantado organice su pensamiento y desarrolle su cognicién, lo que
repercute en la comprension lectora y la expresion escrita. Conocer las
particularidades del lenguaje oral (Ferreiro et al., 2002) es necesario para el
cuerpo docente alfabetizador (Stahl et al., 2009), puesto que proporciona
la base para el desarrollo de la LEI (American Speech-Language-Hearing
Association [ASHA], 2008).

Concepto de lo impreso. El cuerpo docente alfabetizador debe conocer
el funcionamiento de los materiales impresos (Holdgreve-Resendez, 2010)
para poder ensefarlo: diferenciacion entre dibujos y letras, direccionalidad
de izquierda a derecha y de arriba abajo para la lectura y la escritura en
lengua espafiola, comprension de «la naturaleza del objeto de conocimien-
to involucrado en este aprendizaje» (Ferreiro, 1997, p. 13), en este caso, el
sistema alfabético de escritura.

Conciencia fonolégica. Segin Bravo et al. (2011), es una habilidad
metalingtiistica que se desarrolla progresivamente durante los primeros
afios de vida y permite tomar conciencia de las unidades mas grandes y
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concretas del habla (palabras y silabas) hasta las mas pequefias y abstractas
(fonemas). Su meta final es lograr establecer la relacion fonema-grafema.
Tiene un papel crucial en la adquisicion y desarrollo de la lectura y la escri-
tura (Arancibia et al., 2012; Defior & Serrano, 2011; Sastre-Gomez et al.,
2017). Representa uno de los mejores «predictores de escolarizacion y de
cuan bien los nifios aprenderan a leer durante los primeros dos afios de
instruccion» (National Reading Panel [NRP], 2000, p. 7).

Principio alfabético. Aprender la lengua escrita necesita de la inter-
vencién de profesionales expertos que puedan ensefiar al alumnado, de
manera intencional, que existen relaciones sistematicas entre letras y
sonidos (Ferreiro 2002), ademas de conocer la estructura de la lengua y el
desarrollo del proceso de lectura; igualmente, requiere poner en practica
una metodologia que permita diferenciar la instruccion para estudiantes
diversos (Moats, 2009).

Vocabulario. Una parte esencial de la habilidad comprensiva radica en el
conocimiento del significado de las palabras. Esta habilidad esta conectada
con el conocimiento general del sujeto y con la capacidad de resolucion de
problemas. Por estas razones, es necesario prestar atencion a la ensefanza
explicita e intencional del vocabulario en el contexto de los programas de
alfabetizacion (NICHD, 2000).

Fluidez lectora. El cuerpo docente alfabetizador necesita conocer como
se desarrollan las capacidades para leer un texto con precision, velocidad
y entonacion adecuada. Segun De Mier et al., (2012), en la fluidez conflu-
yen las habilidades de dos subprocesos de la lectura: el reconocimiento de
palabras y la comprension.

Comprension lectora. Representa la finalidad ultima del aprendizaje de
la lectura. Es el conocimiento de como se desarrolla el proceso de inte-
raccion entre el lector y el texto, para darle significado y entenderlo (Solé,
2009), coordinando informaciones que provienen de diferentes fuentes: el
texto, el contexto y el conocimiento previo. Se ensefia mediante estrategias
(Camargo et al., 2013) que permitiran al alumnado la planificaciéon de la
tarea general de lectura y su motivacion, la realizaciéon de inferencias de
distinto tipo, la comprobacion, revision y control de lo que se lee y la toma
de decisiones segun los objetivos.

Conexiones entre lectura y escritura. El cuerpo docente debe saber
que la lectura y la escritura son procesos cognitivos de gran complejidad e
interconectados (Graham & Hebert, 2010; Shanahan, 2015), cuyo aprendi-
zaje se caracteriza por la internalizacion de reglas a través de la formacion
de hipétesis y confrontacion. Se trata de sistemas simbdlicos de represen-
tacién, y ambos tienen propiedades especificas (Ferreiro & Goémez, 1980).
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Grafomotricidad. Es el conocimiento y analisis de los aspectos cogni-

tivos, afectivos y psicomotores que intervienen en la realizaciéon de las
graffas (Alviz, 2012).

Expresion escrita. Segun Condemarin & Medina (2000), la escritura
demanda un dominio progresivo de complejas operaciones cognitivas. Se
trata del conocimiento de cémo se ensefia y se aprende la capacidad de
expresar ideas por escrito cuya ejecucion depende —segun Hayes y Flower
(1980) y Hayes (1996)— de la activacion de la planificacion, textualizacion
y revision como procesos intelectuales interactivos y recursivos (Bui et al.,
2000), que se monitorean y regulan mediante la conciencia metacognitiva
del escritor (Sitko, 1998). Gallego et al. (2014) sostienen que la autorregu-
lacién requiere ayuda gradual por parte del cuerpo docente.

Convenciones de la escritura. Se trata de que el cuerpo docente
comprenda que la habilidad de leer y escribir tiene relacién con la sintaxis,
es decir, la estructura gramatical de la lengua (Casado, 2000; Faigley &
Witte, 1981) y la ortografia, o sea, las reglas de escritura, puntuaciéon y uso
de mayusculas (Berninger & Amtmann, 2003; Salgado, 2000).

2.3. Dimension de la evaluacion

Se trata del conocimiento y saber hacer que el cuerpo de docentes en
formacion necesita dominar y utilizar para evaluar las habilidades de lectu-
ra y escritura de sus estudiantes, los recursos didacticos seleccionados y la
adecuacion de la planificacion de las clases al contexto. Incluye, ademas, el
conocimiento sobre el uso de los resultados de las evaluaciones para la toma
de decisiones dentro del aula y la mejora de la practica docente (S. Chappuis
& J. Chappuis, 2008). Es fundamental que los docentes en formacién conoz-
can qué evaluacion utilizar para cada resultado deseado y por qué utilizar
un instrumento de evaluacion en particular. Segtin la evidencia investigativa,
esta tercera dimension comprende cuatro ambitos que habilitan al docente
alfabetizador para evaluar la adquisicion de la lectoescritura inicial.

Propésito y tipos de evaluacion. Segin Condemarin y Medina (2000),
el profesorado alfabetizador necesita conocer el caracter multidimensional
de la evaluacién como parte esencial del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Asimismo, debe dominar un amplio repertorio de procedimientos,
técnicas e instrumentos evaluativos, teniendo en cuenta la complejidad
de la adquisiciéon de la lengua escrita y la heterogeneidad del alumnado
(McKenna & Stahl, 2009).

Diseno de evaluaciones formativas. El profesorado necesita conocer
que la evaluacién fortalece los procesos formativos y de autorregulacion
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de la enseflanza-aprendizaje, por lo que debe incluirla en las diversas
propuestas didacticas (evaluacion formativa) y no solo aplicarla al final,
como mediciéon de resultados (evaluacion sumativa). Perrenoud (2008,
p. 136) la llama observacién formativa y afirma que «permite guiar y opti-
mizar los aprendizajes en curso, sin preocuparse por clasificar, certificar,
ni seleccionar.

Aplicacion de evaluaciones formativas. Segun los estandares para la prepa-
racioén de profesionales de la alfabetizacion 2017 (ILA, 2018), el cuerpo
docente necesita conocimiento para poder usar herramientas de evaluacion
apropiadas para evaluar, diagnosticar y medir el logro de alfabetizacién de
los estudiantes, asi como informar la instruccion y evaluar las intervenciones.

Interpretaciéon y uso de los resultados de la evaluacion. Es el conoci-
miento que permite al cuerpo docente saber que cada vez que aplica una
evaluacion, tiene la posibilidad de obtener informacion valiosa sobre el
proceso de aprendizaje de sus estudiantes y asi tomar decisiones pertinentes
para adecuar la instruccién. Dado que la aplicacién de este conocimien-
to tiene lugar durante el desarrollo de la ensefanza, también permite
que el alumnado pueda usar sus resultados para regular su aprendizaje
(S. Chappuis & J. Chappuis, 2008).

3 | METODO

El objetivo de esta investigacion fue conocer los procesos de formacion
inicial docente para la instruccién de la LEI en el nivel primario, y formular
recomendaciones para asegurar la alineacion entre lo que dice la evidencia
investigativa que el cuerpo docente necesita saber y ser capaz de hacer y lo
que realmente se les ensefia en las instituciones formadoras.

Se disefi6 una investigacion regional con enfoque cualitativo que buscéd
responder a las tres preguntas de investigacion ya mencionadas. De marzo
a junio del 2018, el equipo de investigadores sénior y especialistas en LEI
realizé una revision de la literatura para identificar la evidencia investigati-
va mas reciente sobre los conocimientos y metodologias requeridos para
ensenar a leer y escribir. A partir de esta revision, se construy6 el marco
conceptual de la investigacion, al que, al momento de reproducir la inves-
tigacién en la Republica Dominicana, se agregaron algunas referencias
hispanoamericanas. Los detalles del disefio, instrumentos de recoleccion
de datos y analisis de la investigacion regional pueden consultarse en
https:/ /red-lei.org/nuestro-equipo/investigacion-regional /.
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Para llevar a cabo la recoleccion y el analisis de datos para la Republica
Dominicana (octubre de 2019 a marzo de 2020) se desarrollaron tres tipos
de actividades principales: 1) mapeo de los curriculos de formacion inicial
docente en el ambito de la LEI considerando los marcos conceptuales
derivados de la evidencia internacional; 2) entrevistas con formadores de
docentes (DF) y docentes en formacion (DeF); y 3) observaciones de aulas
en las que tiene lugar la formaciéon docente. Se procurd que, al triangular
los datos de las diferentes fuentes, la investigacion ofreciera una imagen de
qué se ensefia al grupo de DeF para ensefiar la LEI, y se obtuviera infor-
macién para analizar el grado en que tal formacién se acerca o aleja de lo
que la evidencia sugiere.

3.1. Unidad de estudio

Para realizar el componente de la Republica Dominicana de esta
investigacién regional, se seleccioné como unidad de estudio una insti-
tucién de educacion superior que estuviera impartiendo la licenciatura en
Educacion Primaria Primer Ciclo en mas de una sede. La licenciatura tiene
una duracion de tres afios y ocho meses, distribuidos en 11 cuatrimestres.
El programa de estudio se compone de un total de 53 asignaturas organi-
zadas en tres bloques: 1) Formacion general (24 créditos); 2) Formacion
psicopedagogica (79 créditos); y 3) Formacién disciplinar (57 créditos); lo
que arroja un total de 160 créditos. Cabe senalar que la formacién disci-
plinar incluye nueve asignaturas de Lectoescritura, cinco asignaturas de
Matematica y cuatro asignaturas de Ciencias Sociales y Naturales, todas
enfocadas en el Primer Ciclo de Primaria.

Después de recibir la autorizacién de la institucion de educacion supe-
rior del pais seleccionada, se confirmé que dicha licenciatura se estaba
impartiendo en tres sedes. Al momento de la implementacién de la investi-
gacion, en una de ellas se estaba cursando el décimo cuatrimestre; en otra,
el séptimo; y en la tercera, el quinto cuatrimestre.

A partir de las preguntas de investigacién y la definicién del marco
conceptual, se disefiaron los instrumentos de investigacion, a saber, una
gufa para el mapeo de los curriculos, una gufa semiestructurada de entre-
vistas para DF y para DeF y una guia de observaciones de aula. En el caso
de las entrevistas, estas se realizaron de manera individualizada y se regis-
traron en grabaciones de audio. Los resultados se almacenaron en una base
de datos nacional con formato digital.

La investigaciéon se adhiere a los principios éticos para la investiga-
cién en seres humanos. El Comité de Etica del American Institutes for
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Research (AIR) reviso el protocolo de investigacion y dio el aval regional
para su implementacion.

3.2. Recopilacion de datos

El trabajo de campo se realiz6 de septiembre de 2019 a febrero de 2020.

A continuacién se presentan las fuentes, muestra y métodos de recoleccion
de datos (Tabla 1).

Tabla 1 | Fuentes, muestra y métodos de recoleccion de datos

Preguntas de investigacion Fuente Muestra Método de recoleccion
1. ¢Cémo se alinea el curriculo de
formacion inicial docente con la . La investigadora recolecté lo que
. . , Cursos pertinentes . . 1
evidencia sobre cémo se aprende la del proerama estaba disponible publicamente
lectoescritura en los primeros afios prograry 25 y luego solicité documentos
. de formacién - L
y qué debe saber y poder hacer el . adicionales a la institucién
. ., seleccionado .
cuerpo docente para una instruccién seleccionada.
efectiva?
Cursos pertinentes
del programa 25
de formacién Ademas de la recoleccion de
) seleccionado datos disponibles, la investigadora
2. ¢Cudles son las fortalezas y las P y e
. . obtuvo datos en la observacion
brechas del plan de estudios de Entrevistas .
e ., del aula, entrevistas con docentes
formacion inicial docente en relaciéon con docentes 6 .
. i . formadores y en formacion,
con la evidencia investigativa? formadores ,
y fichas técnicas del personal
Entrevistas con administrativo.
docentes en 12
formacién
Entrevistas Uno a uno con los seis docentes
con docentes 6 formadores participantes en la
) . formadores investigacion.
3. ¢En qué se diferencia el curriculo &
prescrito del curriculo realmente Entrevistas con
. Uno a uno con los doce docentes
aplicado en los programas de docentes en 12 L . o
L L. - participantes en la investigacion.
formacion inicial docente en el ambito  formacién
de la lectoescritura inicial? .
. Observaciones del periodo
Observaciones del
9 completo de los cursos

aula

relacionados con la LEIL

Nota: Elaboracién propia.
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3.3. Analisis de datos

Se realizaron dos talleres en septiembre y diciembre de 2019, el prime-
ro para discutir el procedimiento de implementacién de la investigacion
y el segundo para el uso del soffware MAXQDA para analisis cualitativo.
Después de concluir el mapeo, las entrevistas y observaciones, y la digita-
ci6n de todos los datos, se reviso el arbol de categorfas elaborado a partir
del marco conceptual que luego fue utilizado para la codificacion del mate-
rial recolectado.

El primer arbol de categorias, propuesto por el equipo de coordina-
cién y asesorfa de la investigacion, fue revisado y validado con el grupo de
investigadores. Después de considerar la propuesta, se agregaron ambitos
complementarios a cada dimension y categorias que se denominaron «gene-
rales» porque no se correspondian directamente con los ambitos de las tres
dimensiones del marco conceptual, pero ofrecian informacién que enrique-
cia el analisis. En el caso de la Dimensién 3, se modificaron los ambitos

propuestos originalmente, tal como puede observarse en la Figura 1.

Figura 1 | Arbol de categorias para andlisis de datos por dimensiones

Dimensién 1.
Desarrollo infantil

Teotias del desarrollo

Teorfas del aprendizaje y
motivacion

Desarrollo del lenguaje
Fundamentos de la ensefianza-
aprendizaje de la lectura
Etapas del aprendizaje de la
lectura*

Fundamentos de la ensefianza-
aprendizaje de la escritura
Etapas del aprendizaje de la
escritura*®

Neurociencia de la LEI
Psicologfa y sociologfa de la
lectoescritura

Impacto del contexto en el
aprendizaje de la LEI
Bilingtiismo

Trastornos del desarrollo de la
lectura y escritura

Dimension 2.
Conocimiento de la LEI

Concepto de lo impreso
Conciencia fonologica
Principio alfabético
Vocabulatio

Fluidez lectora

Comprensién lectora

Lenguaje oral

Conexiones entre lectura y escritura
Grafomotricidad

Expresion escrita
Convenciones de la escritura
Habilidades implicadas en LET*
Cultura lectora*

Dimensién 3.
Evaluacion

(Version original)

Propésito y tipos de evaluacion
Disefio de evaluaciones formativas
Aplicacion de evaluaciones
formativas

Interpretacion y uso de los
resultados de la evaluacion
(Versién final)

Propésitos de la evaluacion
Tipos de evaluacion
Evaluacion de los aprendizajes*
Disefio de herramientas de
evaluacién

Aplicacion de herramientas de
evaluacién

Interpretacién y uso de los
resultados de la evaluacion

Nota: Extraido de Andrade-Calderdn, Stone y Vijil (2020).

*Ambitos complementarios.
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3.3.1. Definicion de ambitos complementarios

Etapas del aprendizaje de la lectura. Cada uno de los procesos gra-
duales de apropiacién de la comprension de la lengua escrita.

Etapas del aprendizaje de la escritura. Cada uno de los procesos de
apropiacion de la escritura hasta llegar a la convencional, que refleja
una cierta concepcion de la nifiez respecto a lo que es la escritura y a
cémo se ejecuta (Ferreiro & Teberosky, 1979).

Habilidades implicadas en LEI Es el conocimiento de las habilidades
cognitivas relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje de la LEL

Cultura lectora. Practicas sociales relacionadas con la promocién de
lalectura en diferentes soportes y con la comprension y utilizacion de
la informacién escrita para la busqueda del conocimiento, informa-
cién o entretenimiento.

Evaluacién de los aprendizajes. Es un componente del proceso edu-
cativo que permite observar, recoger y analizar la informaciéon ob-
tenida respecto de las posibilidades, necesidades y logros del estu-
diantado, para mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje a partir
de la reflexion, la emision de juicios de valor y la toma de decisiones
pertinentes y oportunas.

3.3.2. Definicién de categorias generales

Enfoque tedérico. Fundamentos tedricos de caracter epistemologico,
pedagdgico y psicologico que sustentan el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la LEIL

Practicas pedagdgicas. Segiin Duque et al. (2013, p. 17), se trata de
«las variadas acciones que el docente ejecuta para permitir el proceso
de formacion integral en el estudiante».

Medios y recursos didacticos. Componentes mediadores que ayudan
al cuerpo docente en su tarea de ensefiar y que facilitan al alumnado
el logro de los objetivos de aprendizaje.

Practica para los docentes en formacién. La practica constituye una
«entidad coherente e interdependiente dentro del curriculum de for-
macién docente» (Sayago & Chacon, 2006, p. 57) que posibilita al
practicante ir construyendo su identidad como docente al enfrentarse
a situaciones reales en las que usa herramientas conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales para observar, intervenir, reflexionar, re-
construir y valorar realidades en su complejidad.
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* Supervisién y acompafiamiento. El cuerpo docente en formacion es
acompafiado en el aula para asistir y potenciar el éxito de su inter-
vencioén pedagogica, con el proposito de mejorar el desempefio del
estudiantado. Este monitoreo pedagogico favorece la reflexion de su
gestion en el aula, la articulacion teorfa-practica y el fortalecimiento
de su saber al compartir la experiencia entre pares (Martinez & Mon-
tenegro, 2010). También permite asesoratlo y capacitarlo segun los
resultados (Regalado et al., 2016).

¢ Formas de evaluar el aprendizaje. Obtencién de evidencias sobre lo
aprendido para poder juzgar el progreso del estudiantado e imple-
mentar mejoras.

* Estandares nacionales. Marco regulatorio del sistema educativo para
asegurar un mayor control de la calidad, basado en estandares, asi
como en la evaluaciéon y rendicion de cuentas de los resultados al-
canzados por el estudiantado y del desempefio del profesorado, de
directivos y administradores (UNICEF, 2010).

* Acceso al curriculo nacional que se espera que ensefie. Se trata de
incorporar en el saber de los futuros docentes el conocimiento y la
opcién de consulta del curriculo nacional vigente (MINERD, 2016),
que expresa los saberes, valores y competencias que debe lograr el
estudiantado en el Primer Ciclo del Nivel Primario.

¢ Tiempo previsto para la ensefianza del conocimiento de LEI. Segun
los programas analizados, se refiere al nimero de horas asignadas
para la ensefianza de la LEL

* Tiempo real dedicado a la ensefianza del conocimiento de la LEL
Segun las entrevistas y observaciones realizadas, se trata del numero
de horas que el cuerpo docente formador o en formaciéon declara que
se dedicaron para la ensefianza de la LEIL

* Bibliograffa. Conjunto de referencias sobre publicaciones en libros,
documentos, revistas, informacién de Internet, peliculas, emisiones
de radio o television, discos multimedia, etc. (Patifio, 2005).

* Perfil del docente formador. Conjunto de conocimientos, habilidades
y actitudes requeridas para desarrollar la labor de formacién de otros
docentes, de acuerdo con criterios valorativos y parametros de calidad
de una instituciéon determinada.

Al tener toda la informacién codificada, se recuperaron los segmentos
de texto para realizar el analisis de tipo categorial que permiti6 responder las
preguntas de investigacion. Para la primera pregunta se utilizo6 la informacion
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del mapeo de los programas y sy/labus de los cursos de la licenciatura, tanto
los especializados como los psicopedagdgicos relacionados con la LEI. Esa
informacion se codifico en las categorias relacionadas directamente con las
tres dimensiones del marco conceptual del estudio. La triangulacioén de datos
de diferentes fuentes permitié responder las preguntas segunda y tercera.
Para lograrlo, se analiz6 la informacién obtenida del mapeo de los programas
y $yllabus de los cursos, las entrevistas y observaciones en el aula organizadas
en categorfas relacionadas directamente con las tres dimensiones del marco
conceptual, y con las categorias complementarias y generales.

4 | RESULTADOS

4.1. Pregunta 1

El plan de estudio se encuentra alineado con la evidencia cientifica
sobre la ensefianza de la LEI, pues incluye la mayor parte de los ambitos
considerados en las tres dimensiones (26 de 27). Solamente el bilingtiismo
no fue contemplado por el programa de formacién, aunque el Gobierno
dominicano garantiza el libre acceso a la educacion de la nifiez, sin impot-
tar su nacionalidad, en cumplimiento de una politica de Estado de equidad
e inclusion social.

4.1.1. Dimension del desarrollo infantil

Esta dimensién se aborda ampliamente en el curriculo mediante dife-
rentes asignaturas del area de especializacion y psicopedagdgicas, con un
enfoque tedrico esencialmente cognitivo, psicolingtistico y sociocultural.
La bibliografia generalmente es actualizada y pertinente. A continuacion se
detallan los hallazgos de cada ambito.

1. Teorfas del desarrollo. Cinco de los ocho cursos que contemplan este
ambito lo relacionan explicitamente con el proceso de la LEIL. En
ellos se cubren las perspectivas tedricas, pero incluyen mas detalles
sobre las etapas de apropiacion de la escritura que de la lectura.

2. Teorfas del aprendizaje y la motivacion. Es el ambito mas desarro-
llado del curriculo prescrito, con doce asignaturas que lo abarcan.
Resalta positivamente la adopcion de la perspectiva critico-reflexiva,
que comprende el aprendizaje como proceso complejo y la escuela
como institucion social en la que los actores juegan un rol motivador.
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. Desarrollo del lenguaje. Se imparte en seis asignaturas del curriculo.

En ellas se trabajan tematicas que permiten al grupo de DeF anali-
zar la alfabetizacion de la nifiez en relacién con el proceso evoluti-
vo, y establecer sus implicaciones para las estrategias de ensenanza-
aprendizaje. Sin embargo, no se profundiza en aquellas que permitan
conocer las dificultades que se pueden enfrentar en cada una de las
etapas de adquisicion de la lengua escrita.

. Fundamentos de la ensefianza-aprendizaje de la lectura. Las micro-

habilidades (decodificacién, fluidez, vocabulario, construccion de
oraciones y cohesion, conocimiento previo y razonamiento, memoria
funcional y atencioén) y las estrategias de lectura para el Primer Ciclo
son enunciadas y analizadas te6ricamente en algunos casos. El estu-
dio y practica de situaciones didacticas exitosas no se acentuan.

. Fundamentos de la ensefianza-aprendizaje de la escritura. La carre-

ra aborda el tema de la escritura en toda su complejidad, desde las
teorfas psicolingtisticas referidas al proceso de alfabetizacién inicial
hasta los enfoques didacticos para la ensefianza de la expresion escrita
en sus niveles morfosintactico, léxico, pragmatico y discursivo.

. Neurociencia de la LEI Se abarca la neurociencia cognitiva y la re-

flexién sobre su importancia en el ambito educativo, asi como el pro-
ceso de adquisicién y desarrollo del lenguaje oral y escrito. La pro-
puesta enriquece la formacion, pero quiza por la gran cantidad de
contenidos incluidos, el abordaje llega a ser solamente teérico.

. Psicologia y sociologia de la LEI. Los programas ofrecen un bagaje

teorico amplio, pero no especifican su relacion con la LEL

. Impacto del contexto en el aprendizaje de la LEL Se incluyen los

usos sociales de la lengua escrita, proporcionando al cuerpo de DeFF
herramientas para proponer una mediacién ajustada a su forma de
ver el mundo (Ferreiro & Teberosky, 1979; Teberosky, 2000) y a sus
tradiciones lingtifsticas (Lucas & Grinberg, 2008), tal como lo solicita
el curriculo dominicano vigente.

. Trastornos del desarrollo de la LEI. El programa propone, desde

una perspectiva cognitiva e interdisciplinaria, la reflexién sobre las
dificultades mas frecuentes en LEI y estrategias para trabajarlas, con
una vision centrada en el desarrollo (Tunmer & Hoover, 2019). No
obstante, se necesita transitar de la teorfa a la practica.
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4.1.2. Dimension del conocimiento de la LEI

El programa de estudios aborda los once ambitos de esta dimension en

diferentes cursos y con distintos grados de profundizacion.

1.

Lenguaje oral. Resaltan entre los temas la oralidad como actividad
lingtistica, del discurso oral al escrito, los aspectos psicosociales de la
actividad oral y los elementos verbales y paraverbales de la oralidad.

. Concepto de lo impreso. No aparece explicitamente en el plan de

estudio. Los contenidos y actividades del curso teérico brindan cono-
cimientos basicos sobre como se trabajan los materiales impresos y
las funciones que cumplen (Ferreiro, 1997).

. Conciencia fonolégica. Se aborda en una sola asignatura en la cual

se aplica el método fénico para diferenciarlo de la conciencia fono-
logica y se subraya su importancia para el éxito del aprendizaje de la
lectura, lo que coincide con diversas investigaciones (Sastre-Gomez
et al., 2017).

Principio alfabético. Se proponen situaciones para favorecer la tran-
sicién de las hipétesis de escritura de la nifiez, considerando los in-
dicadores basicos de alfabetizacion para el Primer Ciclo de Primaria
(Ferreiro, 2002) y el trabajo con estrategias cognitivas para promo-
ver la escritura a través de clases practicas y demostraciones. No se
establece explicitamente el modelado por parte del DF ni tampoco
aparecen desarrollados otros componentes de este ambito, de forma
que sea objeto de una instruccion sistematica por parte de todo el
profesorado.

. Vocabulario. Se aborda en un curso disefiado para que el grupo de

DeF se apropie de estrategias metodologicas que luego les permitiran
intervenir en el aula real a través de actividades ludicas.

. Fluidez lectora. Se desarrolla explicitamente en una asignatura en la

que se incluye la lectura en voz alta y, entre los criterios de evaluacion,
grabaciones de la lectura y una ficha de observaciéon para determinar
la fluidez, la entonacién y el tono de voz.

, y

. Comprension lectora. El programa de formacién enfatiza la com-

prension en todos sus niveles, aunque sin una vinculaciéon explicita
con el vocabulario y la fluidez lectora. Se reflexiona sobre diferentes
teorfas para facilitar al DeF el entendimiento del proceso, asi como
el conocimiento de las estrategias metodoldgicas que favorecen su
adquisicion.
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8. Conexiones entre lectura y escritura. Este ambito se aborda al co-
mienzo de la carrera a través de la instruccion tedrica de los siguientes
temas: las relaciones entre el discurso oral y escrito, la oralidad como
actividad lingiifstica y la escritura como cédigo de transcripcion versus
la escritura como sistema de representacion.

9. Grafomotricidad. Se aborda en una asignatura que presenta al Del?
las etapas del desarrollo del grafismo —precaligrafica, caligrafica in-
fantil y poscaligrafica— y las microhabilidades de la expresion escrita.

10. Expresion escrita. Junto con la comprension lectora, es uno de los
ambitos de mas amplia cobertura en la formacion. Se incluyen los pro-
cesos cognitivos interactivos y recursivos en la produccion de textos
propuestos por el curriculo vigente. Sin embargo, el porcentaje prac-
tico y de modelado de estrategias del DF es menor que el estipulado.

11. Convenciones de la escritura. Se aborda en cuatro asignaturas que
comprenden la teorfa y practica de la morfologia y la sintaxis, consi-
derando al texto como unidad. También se contemplan los aspectos
formales del grafismo y las etapas del proceso de adquisicion de la
lengua escrita, asi como las microhabilidades de la expresion escrita.

4.1.3. Dimension de la evaluacion

El desarrollo pormenorizado de los seis ambitos de esta dimension fue
identificado en cinco asignaturas, en las que se analizan los aportes teori-
cos y metodologicos sobre la evaluacion de la LEI, tomando en cuenta los
indicadores de logro del Primer Ciclo de Primaria.

Para los ambitos, propdsitos de la evaluacién, tipos de evaluacion y
evaluacion de los aprendizajes, se proveen los fundamentos teéricos y meto-
dolégicos de la evaluacion educativa, para la toma de decisiones orientada
a la mejora continua de la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje,
respetando la dignidad y las diferencias individuales del estudiantado.

En el plan de estudios, para el disefio y aplicaciéon de herramientas de
evaluacién e interpretacion y uso de resultados, se detallan técnicas, instru-
mentos y criterios de evaluacion. En las propuestas didacticas prescritas
para el grupo de DeF, no siempre se detalla el tipo de evaluacion propuesta
(formativa o sumativa).

4.2. Pregunta 2

Se identificaron numerosas fortalezas en las categorias generales anali-
zadas, tales como un programa de formacién centrado en el primer ciclo,
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constructivista, con especializaciéon en LEI y coherente con el curriculo de
los primeros grados del MINERD. También se aprecian algunas brechas
sobre las que es necesario reflexionar.

En lo que respecta a la comprension de la LEIL se percibieron diferen-
cias entre las sedes, pues algunos DF explicaron que no fueron formados
especificamente en la alfabetizacion inicial y, por lo tanto, ponen en practi-
ca un enfoque mas centrado en la gramatica que en los procesos cognitivos
y los textos, como lo estipula la evidencia consultada y el curriculo vigente.

Un gran propésito y fortaleza institucional del programa de formacion
es la experiencia practica en las escuelas, organizada desde una coordina-
cién general, que garantiza el seguimiento a profesores acompafiantes y a
docentes en servicio que reciben al grupo de DeF en sus aulas. A pesar de
esto, algunos DeF no se sienten tan seguros de sus conocimientos en LEI
al final de la carrera como para ensefarla, lo que puede ser causado por el
mayor peso de la teorfa sobre la practica.

Otra divergencia entre la propuesta curricular y la percepcion de DeF es
la relacionada con la evaluacion del aprendizaje de nifias y nifios. Aunque
se destaca por sus fortalezas en los programas, al preguntar a DeF mani-
festaron que no dominan esta dimension. Se sugiere enfatizar su modelado
en los distintos temas relacionados con la LEI.

En cuanto a la evaluacién de los aprendizajes del grupo de DeF, se
encontr6 que se privilegia saber como aplican conocimientos, estrategias y
actitudes en la resolucién de problemas reales o simulados relacionados con
la LEI mediante diferentes tipos de evaluacion, con el proposito de iden-
tificar fortalezas y debilidades para superarlas. Debe realizarse un esfuerzo
adicional para que se apropien de criterios relacionados con la LEI que les
preparen para hacer evaluaciones de manera auténoma y sustentada.

Sobre el disefio por competencias de los programas también se encon-
tr6 otra brecha. Se identifico cierta desarticulacion entre las competencias
enunciadas (fundamentales, genéricas y especificas) y los contenidos, las
estrategias, las actividades formativas y las técnicas y criterios de evalua-
cion. Asi, por ejemplo, los contenidos aparecen en forma de lista de temas
en los programas, sin clasificacién por unidades ni articulacién directa
con las competencias planteadas. Los syllabus, en cambio, se organizan por
unidades tematicas, pero en ellas no se mencionan las competencias.

Respecto a la bibliografia, si bien existe una lista de referencias en cada
asignatura, se observaron diferencias entre los programas y los syllabus. En
las entrevistas a DE, se constaté que se deben a que los programas fueron
propuestos centralmente por la institucion y los sylabus por el cuerpo docente.
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4.3. Pregunta 3

4.3.1. Dimension 1. Desarrollo infantil

La carrera prescribe reflexion y practica de las dificultades lectoras
y escriturales mas frecuentes en el primer ciclo de Primaria desde una
visién centrada en el desarrollo, lo que coincide con la perspectiva de DF
entrevistados.

En las aulas se observaron clases con dinamicas de participacion activa y
con uso de recursos variados sobre los factores biolégicos, fisicos y sociales
para el desarrollo del lenguaje, asi como sobre las teorfas de adquisicion de
la lengua. Sin embargo, el grupo de DeF no coincidié en sus apreciaciones
respecto a la puesta en practica de esta dimension: «Yo considero sincera-
mente, que nos han preparado con métodos tedricos, pero nos faltan las
pistas de como poder aplicarlos con los nifios». (Codigo: Categorias genera-
les\2. Practicas pedagdgicas Peso: 0 Entrevistas Def\DeF 9 Posicion: 11-11).

4.3.2. Dimension 2. Conocimiento de la LEI

La importancia dada a la comprension lectora y a la expresion escrita,
asi como 2 las convenciones de la escritura, se destacan como una fortaleza
para esta dimension, tanto en el curriculo prescrito como en el aplicado.
En efecto, en el plan de estudio, estos ambitos son desarrollados en varias
asignaturas y en las entrevistas a DF todos coincidieron en que son centra-
les para el desarrollo de la LEI. También el grupo de DeF dio peso a estos
tres ambitos y expresd gusto por su puesta en practica en las aulas.

Los ambitos del vocabulario, la conciencia fonoldgica, el principio alfa-
bético (la decodificacién), el concepto de lo impreso y la fluidez lectora
estan escasamente detallados en el curriculo prescrito. Sin embargo, en el
aplicado se observo en dos clases la practica de la conciencia fonolégica.
Este hecho se vio corroborado en una entrevista a la DFE,

Igualmente, se observé en otra clase el trabajo con el ambito principio
alfabético. Cada una de las habilidades fue modelada y practicada. L.a DF
facilit6 el trabajo a partir de una receta y los DeF usaron diversos mate-
riales manipulativos (tapitas para decodificar las silabas de cada palabra,
bingos y crucigramas, entre otros).

En el ambito concepto de lo impreso, también se registraron diferencias
entre el curriculo prescrito y el aplicado. En efecto, en el prescrito figura
explicitamente en una asignatura y con un enfoque mas teérico que prac-
tico, mientras que en el curriculo aplicado se incluyé en otra asignatura,
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como pudo observarse en el aula, con modelaciéon del DF y practica a
partir de un libro de cuentos de una DeF. Esta situacién no se percibi6 de
la misma manera en todos los recintos ni entre todas las personas entre-
vistadas, lo que hace pensar que la ensefianza no esta estandarizada y que
puede haber vacios, por la falta de especificacion en el curriculo prescrito,
en otros salones que no se observaron.

En cuanto al vocabulario, en las clases observadas se constato la presen-
cia circunstancial de este ambito, cuando los DeF modelaban la lectura
de cuentos o sus DF solicitaban sinénimos. El cuerpo de DF destaco su
importancia, pero ninguno en el grupo de DeF entrevistados lo cité6 como
una habilidad de la LEI. Por otra parte, algunos componentes de la fluidez
lectora (entonacion, precision, tono de la voz) fueron resaltados en algunas
entrevistas y practicados en clase por DE pero el grupo de DeF no los
menciono.

4.3.3. Dimension 3. Evaluacion

En las entrevistas a DF y a DeF, se constataron diferencias entre lo
prescrito y lo aplicado respecto a esta dimension. Asi, una DF expreso
que serfa conveniente que el cuerpo docente que imparte evaluacion sea
del area de especializaciéon para que se ponga en practica lo que el plan
de estudio prescribe respecto a la LEL Se encontraron igualmente vacios
formativos cuando los DeF afirman que no se sienten comodos con el
manejo de los temas de evaluacién, aunque se los hayan ensefiado, o cuan-
do sostienen que han aprendido a disefar las evaluaciones, pero solo las
han aplicado entre el grupo de estudiantes.

4.3.4. Categorias generales

Respecto al enfoque tedrico de la ensefianza de la LEI, se detectaron
diferencias entre el curriculo prescrito y el aplicado. En las entrevistas a
DeF, se manifestaron diversos énfasis tedricos sobre conocimientos de
la LEI segun los recintos en los que estudian, tal como puede observarse
en estos ejemplos contrapuestos: «L.a motricidad es una de las habilidades
basicas de LEI, la cual se puede desarrollar permitiendo a los nifios dibujar
y que tracen lineas. A su vez, podemos ensefarles a través de la repeti-
cién y las caligraffasy. (Cédigo: Categorias\D2\9. Grafomotricidad Peso:
0 Entrevistas Def\DeF12 Posicién: 9 —9).

Esta entrevista revela apego a un enfoque mecanicista de la ensefianza
de la LEI, a diferencia de la siguiente en la que se observa que se compren-
de la importancia de la relacion entre lengua oral y escrita:
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Hay muchas metodologias buenas que nos muestran en la carrera para
ensefiar la LEI; estd el método clasico, el cual es el alfabético, donde
el docente por medio del alfabeto ensena las vocales y las letras a los
nifios, y el método fonético, en el cual el estudiante va aprendiendo por
medio de lo que escucha (Codigo: Categorias\D2\2. Conocimiento
fonologico Peso:0 Entrevistas Def\DeF10 Posicién: 9 —9).

Finalmente, en el siguiente ejemplo puede percibirse que se conoce
cuales son las competencias que se deben tener en cuenta al ensefiar la
LEI: «Entre las habilidades basicas que los nifios deben desarrollar estin
la comprension oral y escrita y las competencias de produccion escritay.
(Cédigo: Categorias\D2\10. Expresion escrita Peso: 0 Entrevistas Def\
DeF6 Posicion: 9 — 9).

En cuanto a la aplicacién del enfoque de ensefianza, aunque en las
observaciones de aula se pudo percibir el esfuerzo de DF por colocar al estu-
diantado como protagonista de sus procesos de ensefianza-aprendizaje, en
algunas practicas pedagogicas se percibieron estilos que atentan contra este
enfoque, como, por ejemplo, clases muy teoricas centradas en la exposicion
de la profesora del curso, con escasa participacion y motivacion estudiantil.

Sobre la bibliografia, en las entrevistas a DF se refleja conocimiento de
las referencias que figuran en el curriculo prescrito; en cambio, el grupo de
DeF no las consulta directamente, lo que provoca un manejo fragmentado
de la informacion de la carrera.

Con relacion al tiempo previsto y al tiempo real dedicado a la ensefianza
de la LEI, una gran parte de las asignaturas tiene tres créditos, dos prac-
ticos y uno teérico. En las clases observadas, la mayoria de DF respet6 el
tiempo prescrito. Sin embargo, no siempre el tiempo dedicado a la practica
se correspondio con los créditos estipulados.

Finalmente, el curriculo prescrito enfatiza la cultura lectora, contem-
plando incluso un club de lectura en sus diferentes sedes, abierto a todo el
estudiantado. El grupo de DelF manifesté gusto por la lectura por placer,
aunque se cit6 el tiempo como una limitacién para lograrlo. Sin embargo,
una DF dijo que muy pocos estudiantes de la licenciatura en Educacion
Primaria se motivan por asistir al club de lectura, pues, de todos los parti-
cipantes, solo dos son de esa concentracion.
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5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigaciéon constituyen un insumo para la
reflexién y mejora de la lectoescritura en el plan de estudios de la licen-
ciatura en Educacién Primaria Primer Ciclo. Se espera que sus hallazgos
fortalezcan aiin mas un programa que ya tiene multiples aspectos positi-
vos. Asimismo, es deseable que este estudio sea tomado en cuenta en la
toma de decisiones de las politicas curriculares y de formaciéon continua
del cuerpo docente a nivel nacional.

Respecto a la primera pregunta del estudio: ¢cémo se alinea el curriculo
de formacion inicial docente con la evidencia sobre como se aprende la
lectoescritura en los primeros afios y qué debe saber y poder hacer el cuer-
po docente para una instruccion efectiva?, los resultados de la investigacion
realizada en la Republica Dominicana indican lo siguiente: Aunque el plan
de estudios de la carrera de Educaciéon Primaria Primer Ciclo se encuen-
tra alineado con la evidencia estudiada, pues aborda la mayor parte de los
ambitos de las dimensiones necesarias para ensefiar y aprender la LEI, no
todos esos ambitos aparecen con el peso requerido por la investigacion
cientifica (vocabulario, conciencia fonoldgica). Esto podtia repercutir en
el desarrollo de los procesos cognitivos y metacognitivos que intervienen
en la comprension lectora y en la produccion escrita, lo que amerita una
revision.

Por otra parte, algunos ambitos no estan suficientemente detallados
(concepto de lo impreso, principio alfabético, fluidez lectora), y su puesta
en practica no siempre revel6 el uso de metodologias de éxito en pos de un
desarrollo integral del proceso de lectura y escritura. Al explicitarlos mas
pormenorizadamente en el programa propuesto e incluirlos en actividades
que otorguen sentido a las practicas de lectura y escritura, el grupo de DeFF
contarfa con mas herramientas para poder intervenir con eficacia en las
aulas de los primeros grados.

Se necesita, por lo tanto, un mayor esfuerzo para tender puentes entre
teoria y practica, tanto en la formulacion de los programas del plan de estu-
dio, en las actuaciones de DF y DeF, como en las experiencias de campo.
También es necesario integrar las competencias del saber con las del saber
hacer. Asi, el grupo de DeF podtia aplicar los conocimientos adquiridos
en beneficio de mejores logros en LLEI por parte de la nifiez, tal como las
premisas teoricas de esta investigacion lo demuestran, y asi superar cierta
tension e insatisfacciéon que esta ausencia les genera.

Con relacion a la segunda pregunta: ¢cuales son las fortalezas y las
brechas del plan de estudios de formacion inicial docente en relacion con la
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evidencia investigativa?, se encontraron mas fortalezas que brechas. Entre
las primeras: contar con un programa coherente con el curriculo domini-
cano vigente, con una estructura curricular determinada por el MESCyT
(comun a todas las instituciones de Educacion Superior) y especializado
en LEI en los primeros grados, lo que permite asegurar una preparacion
como especialistas de DelF que podran contribuir con una mayor calidad
en la enseflanza de la LEIL

Sin embargo, esta investigacion presenta una oportunidad para reflexio-
nar y trazar planes para superar las brechas. Se pudo constatar diferencias
entre los tres recintos en los que se realizé la investigacion que atafien
esencialmente al enfoque tedrico, a las metodologias y practicas pedago-
gicas que asumen, asi como al tipo de evaluacién que enfatizan, situacion
que se debe principalmente a que no todo el cuerpo docente se ha formado
en lectoescritura, a pesar de ostentar titulacion de maestrias y los perfiles
laborales y personales requeridos.

Asi, por ejemplo, algunos DF tienen un enfoque mas centrado en los
procesos gramaticales de la lengua, alejandose de la propuesta comunica-
tiva y cognitiva del curriculo dominicano vigente y de lo que la evidencia
consultada sugiere. Otro aspecto a sopesar es el modelado por parte de los
formadores, pues si bien esta presente en las observaciones de clases efec-
tuadas, se hace necesario sistematizar esta practica para que todo el equipo
docente la aplique. Igualmente, se debe prestar atencién a la percepcién del
grupo de DeF, pues varios manifestaron que no dominan el ambito de la
evaluacién de los nifios, lo que marca una diferencia con la propuesta del
plan de estudio, que presenta fortalezas en esta dimensiéon por su orienta-
cién procesual.

Por otro lado, es necesaria una formacion continua de quienes ejet-
cen como DF para que puedan aplicar el curriculo de manera coherente y
significativa, y garantizar que el grupo de DeF llegue al final de su carrera
con competencias de calidad respecto a cada uno de los ambitos de la
LEIL De esta forma podra contribuir con mejores logros de la nifiez de
la Republica Dominicana en la decodificacién y en la comprension literal,
inferencial y critica, para superar los magros resultados obtenidos hasta
ahora en tercer grado en las evaluaciones de la UNESCO vy en las evalua-
ciones diagnosticas nacionales.

Sobre la tercera pregunta: sen qué se diferencia el curriculo prescrito del
curriculo realmente aplicado en los programas de formacion inicial docente
en el ambito de la LEI?, los resultados reflejaron, en primer lugar, la impot-
tancia dada a la comprension lectora, la expresion escrita y las convenciones
de la escritura tanto en el curriculo prescrito como en el aplicado, lo que va
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de acuerdo con el caracter central de estos ambitos en las investigaciones
consultadas. Sin embargo, otros ambitos de la LEI (vocabulatio, conciencia
fonoldgica, principio alfabético, concepto de lo impreso y fluidez lectora) no
tuvieron tanta presencia en el plan de estudio, aunque pudo observarse que
algunos DF los incluyeron en sus clases. Pero como los programas deben ser
la guia para la ejecucién de un curriculo y no ala inversa, es necesario ampliar
la presencia de estos ambitos en el plan de estudio para evitar diferencias
entre los recintos y entre los formadores, con el correspondiente impacto en
los logros del estudiantado del Primer Ciclo de Primaria.

En segundo lugar, la practica de los contenidos en los cursos necesita
fortalecerse, disminuyendo las exposiciones de DeF y acentuando meto-
dologias y estrategias para abordar cada contenido del ambito de la LEI
de manera sistematica. Con ello se lograria mejorar la actuacion del futuro
cuerpo de docentes en las Practicas I a VI en las aulas reales y disminuirfa
la necesidad de talleres adicionales para suplir las ausencias detectadas. En
este sentido, el modelado de parte de quienes ejecutan la formacién debe
quedar explicito en los programas de cada asignatura para guiar al cuerpo
de profesores de las diferentes sedes a ponerlo en practica en sus asignatu-
ras. Cabe sefialar que la mayoria de los cursos se encuentran estructurados
en tres horas presenciales, una tedrica y dos horas practicas; sin embargo,
esta disposiciéon no siempre se cumple.

En tercer lugar, se propone afianzar atin mas la cultura lectora del grupo
de futuros maestros. En lo que atafie a su formacién, muchos estudiantes
cursan y aprueban los cursos sin haber usado las fuentes bibliograficas
de los programas, estudiando basicamente de sus notas o presentaciones
de clase, situacién que coincide con hallazgos de otros estudios (Cartolari
& Carlino, 2012). Por otra parte, no todo el grupo ama la lectura por
placer, aspecto a superar, pues diferentes investigaciones (Applegate A., &
Applegate M., 2004; Nathanson et al., 2008) han demostrado una relacién
significativa entre la cantidad de libros leidos por estudiante y el haber
contado en la escuela con docentes entusiasmados por la lectura.

5.1. Limitaciones

Esta investigacion tuvo limitaciones que deben ser consideradas para
entender su alcance. Solamente contemplé el programa de formacion
inicial de docentes de una institucion superior de la Repuiblica Dominicana
que, aunque se ajusta a la estructura curricular propuesta por el MESCyT
(2015), tiene sus particularidades. Por esta razon, y porque otras universi-
dades ofrecen esta licenciatura, no es posible generalizar los hallazgos.
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Por otro lado, el tiempo y cronograma de la investigaciéon —llevada a
cabo en dos periodos del afio académico— limitaron el trabajo de obser-
vacion y de entrevistas a DF y DeF a las clases que se ofrecian en dichos
periodos. Igualmente, la distancia geografica entre los recintos y la sede de
la investigacion (Santiago), asi como los horarios en los que se impartian
las asignaturas especializadas, limitaron la observacion de clases.

5.2. Recomendaciones

A continuacién se detallan las recomendaciones sugeridas para cada
una de las tres dimensiones del estudio.

5.2.1. Dimension 1: Desarrollo infantil

Sera importante balancear el peso de algunos ambitos, incluir practica
en varios en los que actualmente hay vacios, acordar igual énfasis a las
microhabilidades de lectura que a las de escritura, e incorporar teoria y
practica sobre la transferencia de habilidades de otra lengua materna al
espafiol.

5.2.2. Dimensién 2: Conocimiento de la LEI

Explicitar en el plan de estudio la importancia del modelado, espacios
de practica, y uniformar la aplicacion del curriculo en todos los recintos.
Dar mayor peso a algunos ambitos de la dimensién escasamente ensefia-
dos, asignar profesores especializados en alfabetizacion inicial a los cursos
de LEI y afianzar en el estudiantado el manejo directo de las fuentes
bibliograficas.

5.2.3 Dimension 3: Evaluacion

Es necesario enfatizar el modelado de la evaluaciéon de cada ambito
de la LEI en las diferentes asignaturas de especializaciéon e incluir mayor
cantidad de practicas reales con estudiantes. Incluir reflexién y practica
sobre las evaluaciones diagnosticas de comprension lectora y sobre las de
la UNESCO.
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Resumen

La lectoescritura inicial (LEI) es un proceso de enseflanza y aprendizaje de lectura y escritura determi-
nante, no solo para el éxito escolar de los nifios, sino que a la vez constituye una etapa en la que se espera
que la nifiez obtenga destrezas y habilidades de beneficio a lo largo de su vida. Dada la vitalidad del tema,
es importante conocer cémo se da este proceso, el cual cobra mayor relevancia en contextos bilingiies,
como Guatemala, donde la constitucion politica reconoce la coexistencia de 25 idiomas. En consecuen-
cia, el objetivo de este articulo es el de analizar cémo se da el proceso de LEI en contextos bilingiies,
asf como las variables que influyen. Fl estudio se disefié bajo un enfoque cualitativo de investigacion,
empleando la teorfa fundamentada. Se utiliz6 un muestreo teérico por referencia, tomando como base
la narrativa de docentes experimentados en la ensefianza de los primeros grados de educacion primatia
de las escuelas publicas, en una de las regiones caracterizadas por su bilingliismo (maya K’iche’ y espa-
fiol) como lo es el departamento de Totonicapan (Guatemala). Los resultados muestran el disefio de
un modelo teérico sobre la ensefianza de la LEI en este contexto, y permiten identificar algunos de los
avances alcanzados, as{ como los desafios pendientes de resolver en materia de la ensefianza bilinglie en
Guatemala, con miras a la adecuada atencion de los nifios y nifias de esta region del pafs.

Palabras clave: bilingtiismo, docencia, idiomas mayas, lectoescritura inicial, teotfa fundamentada.

Abstract

Early Grade Literacy (EGL), as a teaching and learning process of reading and writing is crucial not
only for children’s success at school, but at the same time it constitutes a stage where it is expected
that the acquired skills and abilities will have a lifelong impact. Therefore, it is very important to know
how this process takes place, which becomes more relevant in bilingual contexts, such as Guatemala
where its political constitution recognizes the coexistence of 25 languages. Consequently, the objective
of this study was to analyze how the EGL process occurs in bilingual contexts, as well as the variables
that influence it. The study was designed under a qualitative research approach, using grounded theory.
A theoretical sampling was used by reference, based on the narrative of teachers experienced in the
teaching of the first grades of primary education of public schools, in one of the regions characterized
by their bilingualism (Mayan K’iche ‘and Spanish), the department of Totonicapan, Guatemala. The
results informed the design of a theoretical model on the teaching of EGL in this context, allowing to
identify some of the progress achieved, as well as the pending challenges to be resolved in the field of
bilingual education in Guatemala aiming to give the necessary attention to the children in this region of
the country.
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Aprobado: 23 de abril de 2020

Keywords: bilingualism, early grade literacy, grounded theory, mayan languages, teaching.
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1 | INTRODUCCION

El estudio buscé conocer el proceso de ensefianza de la lectoescritu-
ra inicial (LEI) en contextos bilingties, asi como los principales factores
que influyen en su aprendizaje, para elaborar la propuesta de un mode-
lo tedrico de la ensefanza de la lectoescritura inicial (LEI) en contextos
bilingties maya-espafiol. Para lograrlo, se consideré como fundamento la
narrativa de docentes experimentados en la ensefianza de la LEI que perte-
necen a escuelas publicas del departamento de Totonicapan, region del
altiplano guatemalteco caracterizada por su bilingtiismo, con el 98 % de
su poblacion identificada étnicamente como maya y donde el 71 % de sus
habitantes tiene al K’iche’ como idioma materno (Instituto Nacional de
Estadistica [INE], 2019). La distribucién étnica en Guatemala categori-
za a sus habitantes segun las poblaciones Ladina, Maya, Garifuna, Xinca,
Afrodescendiente y Extranjero; el 41.7 % (de 14.9 millones) pertenece al
pueblo Maya; asimismo, coexisten 25 idiomas de los cuales 22 son de este
origen ancestral, y entre estos, el K’iche’ es la lengua mayoritaria con 1.68
millones de hablantes. Investigar la ensefianza-aprendizaje de la LEI en un
contexto bilingtie es importante para la generacion de conocimiento sobre
el tema en la region. Para la implementacion de la investigacion se eligio el
departamento de Totonicapan por la apertura para la realizacion, la recep-
ci6n del aval, apoyo y dinamismo mostrado por las autoridades educativas
locales para la realizacion del presente estudio.

En plena atencién a las dos preguntas orientadoras principales plan-
teadas: ¢como sucede el proceso de lectoescritura inicial en contextos
bilingties? y ¢cudles son los factores que influyen en el proceso de lecto-
escritura inicial y cémo se interrelacionan?, se propuso un abordaje
metodologico a través de una teorfa fundamentada constructivista, en el
marco de la metodologfa cualitativa. Se conformé una muestra de 19 parti-
cipantes, todos docentes de distintas regiones de Totonicapan con amplia
experiencia en la ensefilanza en grados iniciales en el sistema educativo
nacional, referidos por las autoridades educativas departamentales.

Desde el diseno del estudio, pasando por las fases sucesivas de recolec-
ci6on y analisis de datos y la elaboracion de este articulo, hasta la devolucion
de los resultados mediante el envio electronico del documento final a las
autoridades educativas locales, se consideraron todas las normas éticas
asociadas a la investigacién con seres humanos, que fungieron como eje
transversal durante el proceso, segun los lineamientos establecidos por el
comité de ética de la Facultad de Educacién de la Universidad del Valle de
Guatemala. La importancia del estudio radica en el modelo tedrico genera-
do, el cual constituye un valioso insumo que aporta a la discusion del tema, a
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la vez que contribuye a la toma de decisiones basadas en evidencia de parte
de los distintos actores involucrados en el quehacer educativo nacional.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

La lectura es un proceso complejo (Roselli et al., 2006; Uribe et al., 2014).
A lo largo de varias décadas, este proceso ha sido objeto de estudio desde
distintas perspectivas paradigmaticas, abordado desde varias disciplinas (p. ¢j.,
pedagogia, psicologia o psicolingtiistica), con aproximaciones metodologicas
diversas, esfuerzos que en su conjunto han permitido un gran avance para
la comprension del fenémeno. La evidencia actual sugiere que los actos de
construccion y produccion de significados, y de movilizacion de la inteligen-
cia de los nifios en la adquisicién de la LEI, constituyen practicas culturales
(Medina, 20006), lo que supone un proceso de recuperacién y comprension
de algtn tipo de informacion o ideas almacenadas y transmitidas mediante
algin codigo, un lenguaje que puede ser visual o tactil (Lerner, 2011) y, de
manera mas especifica, implica un proceso mediante el cual se comprende
el texto escrito (Fons, 2004). Asimismo, Nufiez y Santamarfa (2014) indican
que, en el caso de los nifios, el proceso comienza con sus primeros acer-
camientos a los textos escritos, inculcados principalmente por el contexto
sociocultural familiar en el que se desenvuelven. La lectura es principalmente
un acto de construcciéon de sentido, que solo se da si el lector tiene cono-
cimientos y experiencias previas y esquemas cognitivos que le permiten
brindar significado al texto que lee (Medina, 2006), y aunque no se cuenta
con una programacion genética que configure circuitos neuronales destina-
dos al aprendizaje de la LEI se puede lograr por medio de la reorganizacion
funcional gracias al entrenamiento (Dehaene, 2015).

El National Reading Panel (2000) indica que el proceso lectoescritor incluye
al menos tres etapas de desarrollo de las habilidades: 1) lectura emergen-
te, que es donde se desarrollan las habilidades previas necesarias como el
lenguaje oral, el concepto de lo impreso, y la grafomotricidad; 2) lectoes-
critura inicial, que implica el proceso formal de aprendizaje que incluye la
conciencia fonoldgica, el principio alfabético, la fluidez, la ampliacion de
vocabulario, la comprension del texto y la escritura; y 3) lectura establecida,
que sucede cuando se han alcanzado las destrezas iniciales (Camargo et al.,
2016). Asimismo, Connard y Novick (1996) indican que las familias que le
dan importancia a la lectoescritura y al lenguaje oral tienden a criar hijos que
son competentes para la LEI desde muy temprana edad; sin embargo, su
enseflanza formal es una tarea que recae principalmente en el sistema escolar
(Nufiez & Santamaria, 2014).
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Por otro lado, en la literatura asociada a la LEI en contextos bilingties
se destaca la hipétesis de la interdependencia lingtistica y la teoria de inter-
dependencia ortografica (O’Shanahan et al., 2013). En su propuesta inicial,
Cummins (1979) destac6 que aprender una segunda lengua (L.2) no impi-
de el avance de la primera (L1), sino que puede estimular su desarrollo
y, aunque algunos aspectos superficiales de diferentes lenguas, como la
pronunciacién y la fluidez, estin manifiestamente separados, existe una
competencia cognitiva subyacente comun a todas las lenguas (Cummins,
2005). Lindgren, De Renzi y Richmand (1985), en su teorfa de interde-
pendencia ortografica, indican que las habilidades que se obtienen en una
lengua dependen en parte de su estructura ortografica y de la cualidad de
prediccion de las reglas de correspondencia grafema-fonema. La ensefian-
za de la lectoescritura en la lengua materna es crucial, ya que los nifios
aprenden a leer, escribir y a comprender el texto de manera mas eficiente

cuando la instruccién es en el idioma que usan y entienden mejor (Pflepsen
& Pallangyo, 2019; Roth et al., 2002).

La region latinoamericana enfrenta desafios particulares en educacion,
dada la naturaleza bilingtie de una parte de su poblacion. Trapnell (2011)
menciona que una adecuada educacién primaria de nifios de pueblos
originarios debe ir acompanada de escolarizaciéon temprana, de progra-
mas de formacién docente que respeten la diversidad cultural y lingtiistica
del pafs, de lineamientos curriculares adecuados, y de instituciones de
educacién superior que ofrezcan especialidades segun las necesidades de
cada region.

Por su parte, los datos mas recientes caracterizan a Guatemala como
un pais con una amplia diversidad cultural y lingtiistica, ya que de la totali-
dad de sus habitantes, cuatro millones aprendieron a hablar en uno de los
22 idiomas mayas (INE, 2019). Estos nifios ingresan al nivel primario de
educacion provenientes de hogares y comunidades con idioma materno
distinto al espafiol, de manera que es vital que aprendan en su idioma, ya
que es necesario para apoyar nuevas habilidades en lectura (Roth et al,,
2002), a la vez que se fortalece su identidad individual y cultural (Pari,
2002). Sin embargo, la evidencia indica que los maestros hablantes de un
idioma materno (L.1) vernaculo pueden no saber leerlo ni escribirlo con la
fluidez necesaria para ensenarlo con eficacia; ademas, pueden resistirse a
su enseflanza porque lo consideran un idioma menos prestigioso que otros
(Pflepsen & Pallangyo, 2019).

Desde la firma de los Acuerdos de Paz en 1996, en los planes educa-
tivos de los sucesivos gobiernos guatemaltecos se ha considerado la
Educacion Bilingtie Intercultural (EBI) en la planificacién educativa,
puesto que ha sido una politica impulsada desde diversas estrategias tales
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como fortalecer la convivencia intercultural, enfatizar el conocimiento de
las lenguas y culturas indigenas e incorporar a la poblacién monolingtie y
bilingtie en edad escolar (Sazo, 2012). En seis de los diez objetivos plan-
teados por el Curriculo Nacional Base (CNB) se hace alusion explicita a la
multiculturalidad e interculturalidad del pais (Lopez, 2018). Los esfuerzos
gubernamentales realizados con apoyo de organismos internacionales y de
otras instituciones se han concretado en la produccién de herramientas,
materiales y recursos diversos (Mineduc, 2018), asi como en la caracteriza-
ci6én sociolingtifstica y cultural de comunidades y escuelas bilingtes, segin
la tipologia A, B, C o D del nivel de bilingtiismo de su poblacién educativa.
También se ha avanzado con el disefio de un Modelo Educativo Bilingtie
Intercultural (Direccion General de Educaciéon Bilingtie Intercultural
[Digebi], 2015). No obstante, estos avances, los desafios relacionados con
la adecuada ensenanza de la LEI en nifios bilingties siguen representando
un reto complejo de resolver para el sistema educativo del pafs.

Los estudiantes bilinglies de escuelas primarias hablan y entienden su
idioma materno, pero escriben y leen en espafiol con poca o casi nula
comprension. Los docentes bilingiies desconocen la manera de imple-
mentar una adecuada enseflanza bilingiie, ya que carecen de adecuadas
capacitaciones, gufas metodologicas y acompafnamiento (Del Valle & Mo,
2017). Ademas, en algunas regiones no existen materiales ni libros de lectu-
ra desarrollados en el idioma y contexto del estudiante y, a pesar de ello,
algunos docentes hacen su mejor esfuerzo para adecuar y traducir algunos
materiales educativos (Siguantay, 2014). Mérida y Montufar (2016) exami-
naron el contexto especifico de la LEI en los idiomas K’iche’ y espafiol, y
encontraron que los nifios adquieren un nivel aceptable de lectoescritura
de palabras aisladas en idioma espafiol, pero no logran alcanzar las compe-
tencias establecidas en el CNB: leer y comprender textos cortos; ademas,
se privilegia la enseflanza de la LEI en idioma espafol, en detrimento del
K’iche’. En consecuencia, es este contexto y estos desafios los que origi-
nan esta investigacion, cuyo objetivo es disefiar un modelo teérico sobre el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura inicial en un entor-
no bilingtie, para contribuir a la comprension del tema y generar aportes
que fundamenten la toma de decisiones informadas.

Dadas las preguntas orientadoras de este estudio: ¢como sucede el
proceso de lectoescritura inicial en contextos bilingiies? y ¢cuales son los
factores que influyen en el proceso de lectoescritura inicial y como se
interrelacionan?, el abordaje metodoldgico se realiz6 a través de la teoria
fundamentada constructivista, que consiste en directrices sistematicas, pero
flexibles, para recoger y analizar datos cualitativos para construir teorias
a partir de los propios datos (Charmaz, 2014). Segin Creswell (2013), la
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teorfa fundamentada debe generarse con una muestra de al menos 20 parti-
cipantes; sin embargo, mas importante que la cantidad de participantes es
que en esta metodologia se privilegia llegar al punto de saturacién, para
obtener las categorias principales (y secundarias) a fin de integrar la teoria
que emerge de los datos (Charmaz, 2014). Asi que, a diferencia de un mues-
treo probabilistico, en teorfa fundamentada se debe centrar en recopilar
datos enfocados en las categorias y sus propiedades utilizando un muestreo
tedrico. En este sentido, el muestreo tedrico consiste en que la muestra se
utiliza para desarrollar las propiedades de las categorias que emergen de los
datos hasta llegar al punto de saturacion, para luego ordenarlas y generar
diagramas a fin de integrar la teorfa que emerge (Charmaz, 2014).

3 | METODO

3.1. Participantes

Este estudio busco la participacion de 20 maestros atendiendo a lo
expuesto en el parrafo precedente; sin embargo, participaron solamente
19 maestros de escuelas publicas del departamento de Totonicapan. Estos
maestros fueron referidos por las autoridades educativas del lugar, dada su
amplia experiencia en la enseflanza de la LEI en contextos bilingties, de
manera que la seleccion de la muestra fue intencional.

3.2. Instrumentos

La recoleccion de la informacién se realizé mediante entrevistas en
profundidad, se disefié una guia semiestructurada de preguntas asocia-
das al objetivo del estudio. También se indagaron factores personales,
étnicos y de lengua materna, asi como de nivel educativo y afios de expe-
riencia docente.

3.3. Procedimiento

Para la construccion de la teorfa fundamentada se siguié el plantea-
miento de Charmaz (2014), de manera que a partir de las preguntas de
investigacion (¢cémo sucede el proceso de lectoescritura inicial en contex-
tos bilingties? y ¢cuales son los factores que influyen en el proceso de
lectoescritura inicial y como se interrelacionan?) se procedié con el disefio
de la muestra, el reclutamiento de los participantes y la recoleccion de
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datos; posteriormente, la codificacion inicial y la codificacion enfocada en
la construccién de la teoria, y finalmente, la redaccion de los resultados.

A partir del disefio de investigacion, y después de obtener el aval del
comité de ética de la Facultad de Educacién de la Universidad del Valle, se
contacto a las autoridades educativas del departamento de Totonicapan
para solicitar la autorizaciéon del estudio. Luego de un intercambio de
comunicaciones con las autoridades departamentales de educacion, se
obtuvo el aval y el compromiso de apoyo para el estudio; asi que median-
te convocatoria institucional se cont6é con la participaciéon de los 19
docentes.

Elacopio delainformacion sigui6 la propuesta de Berrios-Rivera (2016),
realizando una reunién individual con los participantes en el horario de su
conveniencia, y garantizando el anonimato y el caracter voluntario de la
participacion en el marco de la ética de la investigacion, a pesar del caracter
institucional de la convocatoria realizada por las autoridades departamenta-
les. Se procedio con la lectura, comprension y firma de los consentimientos
informados, incluyendo la explicacion adecuada de los propésitos y alcan-
ces del estudio. Este procedimiento de recoleccién de datos implemento
condiciones similares respecto al tiempo para realizar cada entrevista (alre-
dedor de 1.5 horas). Se grabo la entrevista para quienes asintieron, y para
quienes no, se tomaron notas en cuaderno. Se transcribieron textualmente
(verbatim) las entrevistas, compartiéndolas posteriormente con los partici-
pantes para corroborar la fidelidad de la informacion (member checking).

Dada la temporalidad de ejecucion del estudio (de noviembre de 2019
a marzo de 2020), la recolecciéon de informacion se realiz6 mediante
dos jornadas de campo. La primera fue llevada a cabo durante el mes de
noviembre de 2019, y cont6 con la participacion de 11 docentes convo-
cados por las autoridades educativas, cuyas entrevistas se realizaron en la
sede departamental de educacién de Totonicapan. La segunda jornada de
entrevistas fue realizada durante el mes de enero del afio 2020, con la visi-
ta a distintas escuelas del departamento y la realizacion de entrevistas
sitn a los 8 docentes restantes. La informacién recopilada en la primera
fase sirvid de base para la generacion de las categorias iniciales, mientras
que en la segunda se comprendieron las dinamicas existentes en las escue-
las, profundizando en el analisis, saturando las categorias y definiendo las
dimensiones de analisis del modelo, que en este caso fueron las siguientes:
la comunidad, la escuela y el aula.

Se ha contemplado una entrega del informe final a las autoridades
educativas del departamento.
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3.4. Plan de analisis de la informacion

Luego de las transcripciones y de realizar el chequeo de miembros,
se analiz6 la informacién con el soporte del soffware NVivo 12 Plus para
la codificacién inicial y enfocada en las categorias emergentes, y luego la
construccion de la teoria a partir de los datos. La nomenclatura utilizada en
la codificacion para referirse a las frases significativas esta conformada por
la letra M unida al correlativo del maestro entrevistado, la frase «comunica-
cion personaly, y el afo del levantamiento de la informacion.

4 | RESULTADOS

4.1. Descripcioén de la muestra

Las caracteristicas de los participantes se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1 | Maestros participantes en el estudio

Edad (y afios

Titulo de nivel medio (y estudios
universitarios)

Maestra de Educacion Primaria bilingtie
intercultural (Derecho), maestra

de Educacién primaria (PEM en
Administracién), maestra de Educacion
Primaria bilingtie (PEM en Lingiiistica),
maestra de educacion preprimaria bilingte,
maestra de preprimaria bilingtie (PEM en
Pedagogia y Ciencias Sociales), maestra de
educacién preprimaria

Maestra de educacion Primaria bilingiie
intercultural, maestra de educaciéon primaria
(Psicologfa Clinica)

Sexo Etnia Idioma Total de experiencia
materno docente en el nivel
primario)

TSR 32(12), 33(9), 30(11),

Kiche 6 275, 47(22), 46(24)

Mujer Maya

Espafiol 2 32(12), 26(8)

K’iche’ y

Espanol 2 35(15), 36(10)

Maestra de educacion preprimaria bilingtie
(PADEP), maestra de educacién Primaria
bilingiie intercultural (Linglistica Aplicada)
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Edad (y afios

Idioma Total de experiencia Titulo de nivel medio (y estudios
materno docente en el nivel universitarios)
primario)

Maestro de educaciéon Primaria urbana
(PEM en Pedagogia), maestro de educacién
Primaria rural (Técnico en Administracion
Educativa, PADEP), maestro de educacién
45(20), 58(27), 33(12), Primaria bilingiie intercultural (PEM en

K’iche’ 7 46(15), 48(23), 56(18), Administracion Educativa); maestro de

49(24) educacion Primaria rural (PADEP), maestro
de educacion Primatia rural (PADEP,
Teologia), maestro de educacién Primaria
rural (PADEP), maestro de educacién
preprimaria bilingtie (Derecho)

Maestro de educacién Primaria bilingtie

Espafiol 1 33(10) (PEM en Medio Ambiente)
Kiche’ Maestro de educacion Primaria rural

cy 1 49(22) (Licenciatura en Administracién Educativa,
Espafiol

PADEP)

Nota: elaboracién propia a partir de los datos recopilados en las entrevistas. L.os maestros laboran en escuelas oficiales de dreas
rurales y urbanas ubicadas en municipios, aldeas, cantones y parajes de Totonicapan.

Se conté con la participacion de 15 docentes de Educacién Primaria
(entre sus variantes bilingtie, bilingtie intercultural, rural y urbana) y 4
de nivel de preprimaria. Del total, inicamente 4 no reportaron estudios
universitarios. La edad promedio fue de 40 afios (LS = 58, LI = 20), y la
experiencia docente fue de 15.7 afios en promedio (LS = 27 y LI = 5).

Las Figuras 1 y 2 muestran la diagramacion de las categorfas principa-
les, obtenidas de la codificacion inicial y la categorizacion enfocada de los
datos. Corresponden a las dos dimensiones derivadas de la saturacion de
las propiedades de los datos: la Figura 1 representa una mirada macro del
sistema, con el contexto, la escuela, las variables y relaciones destacables,
mientras que la Figura 2 profundiza en las interrelaciones existentes en el
aula, relacionadas en el proceso especifico de la ensefianza y aprendizaje de
la lectoescritura inicial.
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Figura 1 | Modelo de lectura inicial en contextos bilinglies
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Nota: Elaboracién propia a partir del andlisis de la informacion.

La Figura 1 muestra el ambiente externo al aula, conformado por la
escuela y la comunidad entendidas como niveles de influencia en la LEL
Este proceso comienza considerando el idioma materno de los estudian-
tes, que va de un continuo de bilingties a monolingiies en espafiol, luego
considera el acto per se de la ensefianza (en un ciclo continuo que abarca
principalmente la conciencia fonoldgica, el principio alfabético y la amplia-
ci6n de vocabulario) y, por dltimo, los resultados obtenidos. El docente
utiliza una metodologia activa durante todo el ejercicio, caracterizada por
la predominancia del elemento ladico, cantos, narraciones, uso de mate-
riales y otros recursos pedagdgicos diversos. Predomina el uso del idioma
espafiol, mientras que el K’iche’ es utilizado como una especie de «auxiliar
al proceso.

A partir de la narrativa de los docentes, los componentes de la Figura 1
muestran lo siguiente:
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El contexto en el cual se desarrolla la LEI posee caracteristicas difici-
les, ya que «las familias son de escasos recursos econémicos, y los padres
de familia han emigrado» (M2, comunicaciéon personal, 2019), también,
la mayorfa de las familias llegan hasta 6.° de Primaria y luego se van para
[migran hacia] la capital» (M1, comunicacién personal, 2019).

A la escuela asisten nifios que pueden ser agrupados segun su idioma
materno, en un continuo que va desde distintos niveles de bilingtiismo a
monolingiie en espafiol. No se hallaron docentes de nifios monolingiies en
K’iche’ durante las dos fases de recoleccion de informacion, a pesar de que
esa fue una de las caracteristicas solicitadas a la entidad de acceso, y que
esta entidad la habia garantizado. En la actualidad, el idioma materno se
describe de las maneras siguientes: «en la poblacién de 30 afios para arriba
todavia es el K’iche’; ahora, de 30 afos para abajo ya es el espafiol» (M106,
comunicacién personal, 2020), o que «el espanol es su idioma materno, y
[el K’iche’] es de esas cosas que podemos decir que se esta perdiendo por
parte de una cultura [...]» (E12, comunicacién personal, 2020). También
indican que:

Ha cambiado bastante, porque cuando empezamos a trabajar en esta
aldea hace doce afios, ahi si que ni nos entendian cuando les decfamos
«buenos dias», se quedaba asi..., pues porque su idioma era el K’iche’
ya que eran monolingties en K’iche’; pero conforme estos doce afios
que van pasando ha cambiado bastante, me atreverfa a decir que son
bilingties, entonces la mayoria de los nifios desde pequefios ya logran
entender el espafiol (M3, comunicacion personal, 2019).

En el epicentro del proceso analizado se encuentra el maestro y no el
nifio. Este proceso depende de la formacion del docente, de las capacida-
des metodologicas, del dominio y de su conviccidn acerca de la importancia
de fortalecer la lengua vernacula de la comunidad (K’iche’). Con relacion
a su formacion, 15 docentes reportaron estudios de nivel universitario, sin
embargo, unicamente 8 estudiaron carreras relacionadas con su quehacer
educativo con nifios de grados iniciales.

Los docentes reconocen que aunque su idioma materno sea el K’iche’
poseen dificultades en su lectura y escritura, indicando que «hasta a mi me
es mas facil el espanol que el K’iche’; en mi caso cuando leo espafiol me
fluye, en K’iche’ todavia es un poco mas lenta la lectura en K’iche’ que en
espafiol» (E5, comunicacion personal, 2019). Otros narran que «alld en mi
escuela hay varios maestros monolingties espafiol...» (E4, comunicacién
personal, 2019), o «aqui hay una maestra en primero, mera ladina [persona
que no participa de la etnicidad indigena| y no entiende nada de K’iche’»
(E16, comunicacion personal, 2020).

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 73



Marco Antonio Saz-Choxin

Figura 2 | Ensefianza de la lectoescritura inicial a nivel del aula
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Nota: elaboracion propia con base en el analisis de la informacién.

La Figura 2 muestra las variables que influyen en el proceso de la LEI,
asi como los distintos niveles y relaciones existentes. Destacan el docen-
te, el liderazgo del director, las caracteristicas de la poblacién estudiantil,
la influencia de los padres y el acompafiamiento educativo. Se muestra la
metodologia empleada por el docente en la ensefianza de la LEI en K’iche’
y espafiol, asi como los resultados obtenidos. Los componentes destaca-
bles de la Figura 2 evidencian lo siguiente:

Los padres tienen influencia en el proceso educativo en general y en el
aprendizaje del K’iche’ y del espafiol. Al parecer, esto esta relacionado con
su ocupacion laboral y su percepcion de estos idiomas: mientras algunos
priorizan la utilidad del espafiol en funcién de las actividades comerciales,
otros en cambio consideran importante la lengua vernacula, rasgo distin-
tivo de la comunidad. Ellos involucran a sus hijos desde temprana edad
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en actividades laborales: «los dfas martes y los viernes son los dfas que se
ausentan mas, porque son los dias de plaza y acompafan a sus papas |...]
van a comprar o a vender» (E3, comunicacion personal, 2019).

La lectura bilingtie depende principalmente del docente y de las habili-
dades que tenga, puesto que «si no las tengo o no las domino, entonces no
puedo dar algo que no sé» (E4, comunicacién personal, 2019). La comuni-
dad destaca su «ser» docente, esto es, su conviccion y compromiso (0 no)
con el idioma materno de la comunidad, asi como su formacién inicial,
continua o autoformacion.

El efecto del dominio (o no) del idioma K’iche’ por parte de los docen-
tes es trasladado a los nifios, traduciéndose en una ensefianza que prioriza
el espafiol: «el K’iche’ solo es practicamente un acompanamiento, cémo le
dirfa, aqui la columna es el espafiol» (E3, comunicacion personal, 2019),
o «el K’iche’ lo utilizo como auxiliam (E1, comunicacion personal, 2019).

Los docentes siguen regularmente una ruta que comienza con una
evaluacion diagnostica, luego avanzan en el ciclo de la ensefianza de la
conciencia fonoldgica, el principio alfabético y la ampliacién del vocabu-
lario. La fluidez y su medicién solo se aborda en el idioma espafiol, ya que
«no me exigen que lean en K’iche’ sino en espafol» (E3, comunicacion
personal, 2019), o que «el Ministerio de Educaciéon nos mandé a evaluar
los nifios, as{ finalizando el afio para ver cémo van, ya que los nifios tienen
que leer 60 palabras [en espafiol] por minuto en primer grado» (E5, comu-
nicacién personal, 2019).

La metodologia empleada se caracteriza por ser activa, ludica, producto
de su iniciativa, o derivada de la asistencia recibida institucionalmente o de
parte de organizaciones que apoyan principalmente con capacitaciones,
materiales y tecnologfa. Sin embargo, la inversiéon propia que realizan los
docentes en la compra y elaboraciéon de materiales educativos necesarios
para los grados iniciales es alta:

En la valija [didactica] nos dan de 200 a 250 quetzales para comprar,
por ejemplo, marcadores y papeles, y eso no alcanza. Si tenemos treinta
nifios, les compramos materiales a todos [...] casi que en un mes tal vez
nos alcanzan los 250 quetzales, y ya de ahi, ya nosotros vamos viendo
cémo. De nuestra bolsa sale lo que vamos a utilizar (M3, comunicacién
personal, 2019).

Algunos docentes utilizan una ensefianza simultanea de ambas lenguas,
aprovechando los grafemas en comun que poseen el espafiol y el K’iche’,
asi como metodologias y materiales ladicos diversos. Realizan la transi-
cién entre los idiomas cuando aplican distintas estrategias como el uso
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imagenes-palabras o imagenes-letras en contexto en la conformaciéon de
distintas palabras:

Por ejemplo, para aprender la letra A, en ambos idiomas, empiezo la
conversaciéon mostrandoles la imagen, la descripcion de la imagen de
la letra, asimismo el sonido, ¢qué sonido hicimos?, el canto que hici-
mos |[...] estas empiezan con A, «aaaaa». Y luego les digo, diganme
diferentes palabras que tengan A, (y me dicen) arbol, Ab’aj, le Ak (E1,
comunicacién personal, 2019).

La transferencia de competencias lectoescritoras de la L1 a la L2 es otra
de las formas utilizadas. Dada la transicion percibida en la lengua materna,
ahora deben:

Ensefiar espafiol [como idioma materno| y ensefar K’iche’ como
segundo idioma. Comunmente aqui en nuestro contexto, la comunidad
es K’iche’, en la comunidad podemos decir que tienen el idioma mater-
no como K’iche’, pero ya los hijos de ellos ya no lo dominan, lo que
dominan es el espafiol (E13, comunicacién personal, 2020).

Esta transferencia de competencias lectoras del espafiol al K’iche’ se
limita a la enseflanza de palabras, cantos y de «términos muy cortitos,
como por ejemplo que escriban una oracion en K’iche’: 77 tat xwa’ iwir
(papa comio ayer)» (E4, comunicacion personal, 2019).

Los docentes que tratan de abordar una ensefianza bilingte, lo hacen
principalmente por conviccion personal:

Hay gente convencida y hace su maximo esfuerzo para hacer. Tal vez
no lo esperado, pero al menos hacen su intento. Porque por ejemplo
[...] realmente educacion bilingte, en el sentido estricto de la palabra,
falta mucho por hacer, porque incorporarian en sus contenidos, por
ejemplo, la cuestion alimenticia, la cuestiéon de la medicina natural, la
cuestion del movimiento del sistema solar, el calendario maya. Todo eso
es parte de la cultura (E18, comunicacion personal, 2020).

Regularmente, cada docente trabaja de forma individual, aislada, sin
mayor rendicién de cuentas aparte de la presentacioén de una planificacion
al inicio del ciclo. De este modo, la inconformidad manifiesta de los docen-
tes sucesivos es que reciben a los nifios sin las competencias necesarias
para el grado, de manera que deben volver a ensefar los conocimientos
correspondientes a grados anteriores. Ante esto, algunas comunidades
educativas han establecido un «continuo educativo» dentro de la escuela,
lo cual implica que bajo el liderazgo del director, se realiza una planifica-
cién en conjunto estableciendo y socializando metas en comuin para cada
grado, de tal manera que cada docente se compromete a llevar a los nifios
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desde un punto A a un punto B, mientras que el siguiente, del B al C, y asi
sucesivamente.

Se tiene evidencia de la instalacién y apropiacion de la hora o perfodo
de lectura diaria, lo cual se menciona constantemente. Ademas, los entre-
vistados indican que ahora existe la medicién de fluidez lectora en espafiol,
la cual posee estandares establecidos para cada grado.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Con la finalidad de responder las preguntas de investigacion relaciona-
das con la comprension del proceso de la LEI en contextos bilingties, se
generaron los esquemas y las correspondientes derivaciones plasmadas en
la seccion anterior. La Figura 1 aborda principalmente la influencia exter-
na, mientras que la Figura 2 esquematiza los procesos que tienen lugar en
el aula. Ambas dimensiones se profundizan en esta seccion.

5.1. Nivel externo (comunidad)

No se puede comprender la LEI en entornos bilingties sin la adecua-
da comprension del contexto, ya que la influencia del ambiente externo
es determinante en los procesos familiares, en la conducta humana y en
centros de desarrollo como escuelas, hospitales y guarderias, que influyen
en familias y nifios (Bronfenbrenner, 1986). El contexto de desventajas
descrito por los docentes con frases caracteristicas es ratificado por las
estadisticas nacionales. De los 410,000 habitantes de Totonicapan, un
26 % carece de estudios formales, el 49 % aprobo hasta el nivel primario
y el 25.6 % no sabe leer y escribir en espafiol. A pesar del alto porcentaje
que posee el K’iche’ como idioma materno (71 %), Gnicamente un 4.6 %
indica tener la capacidad de leetlo y escribirlo (INE, 2019). Con relacién
a la actividad econémica principal, el 56 % se dedica al comercio y a la
industria manufacturera; del total de su poblacién emigrante, un 77.5 %
son hombres, y de su poblacion residente en el extranjero, el 76 % reside
en Estados Unidos de América (INE, 2019).

La evidencia asociada a las evaluaciones internacionales sugiere que
la pobreza es uno de los mayores obstaculos al aprendizaje en la region
latinoamericana (Bos et al., 2016). A nivel nacional, los resultados de las
pruebas realizadas en el marco de PISA para el Desarrollo (PISA-D)
indican que el contexto econémico y social es importante para enten-
der los resultados y el desempeno de los estudiantes, y que los paises de
ingreso alto obtienen mejores puntajes que otros paises como Honduras,
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Guatemala y Paraguay, categorizados como paises de bajo ingreso, con
bajos resultados (Mineduc, 2018). Los resultados obtenidos en las pruebas
de lectura nacionales aplicadas a estudiantes del sistema puiblico en afos
sucesivos entre 2006 y 2014 muestran una tendencia similar al compor-
tamiento internacional, ya que Quiché, Huchuetenango, Alta Verapaz y
Totonicapan han sido los departamentos rezagados (Digeduca, 2014);
esto coincide con que son los de mayor indice de pobreza (78 %), los mas
extremos del pais (INE, 2015).

5.2. El proceso de LEl en el aula

Entre los desafios asociados a la LLEI bilingtie destacan la falta de estra-
tegias de abordaje de los distintos niveles de bilingiiismo existentes, la débil
supervision y acompafiamiento escolar, la escasez de materiales necesarios
para esa etapa escolar, y el poco dominio de las cuatro habilidades lingtiis-
ticas de la lengua vernacula por parte de los maestros.

La Figura 1 muestra al docente en el epicentro del proceso, al contrario
de los modelos como el aprendizaje centrado en el estudiante (McCombs
& Whisler, 1997). La LEI depende fundamentalmente de su formacion,
de sus capacidades metodologicas, del dominio de la lengua vernacula y de
su conviccion personal acerca de la importancia de la ensefianza bilingte.
Este ultimo factor parece ser el mas determinante en la ensefianza de la
lengua, lo cual concuerda con la teoria de comportamiento planificado de
Ajzen (1991), quien menciona que las creencias de actitud, las normativas
y las de control gufan la accién humana.

La metodologia empleada por los maestros para la ensefianza de la LEI
caracterizada por la predominancia del elemento lidico es adecuada segun
la literatura (Cadavid et al., 2015; Padilla, 2012; Silva, 2004). De los compo-
nentes del proceso formal de la LEI que establece el National Reading Panel
(2000), los docentes abordan principalmente la conciencia fonoldgica,
el principio alfabético y la ampliacién del vocabulario; en menor medi-
da abordan la fluidez, y la comprension del texto carece de mencién. Sin
embargo, a partir de recientes lineamientos institucionales, el abordaje de
la fluidez lectora que exige el cumplimiento de un estindar minimo de
palabras por minuto empieza a notarse en el discurso de los docentes.
Esta medida que favorece el avance de la LEI en espafiol se lleva a cabo
en detrimento de un bilingtiismo aditivo, ya que los docentes concentran
su esfuerzo en la lectoescritura de la lengua oficial, obviando los principios
de la interdependencia lingtiistica que sostiene que el aprendizaje de una
segunda lengua no impide el avance de una primera, sino que lo favorece
(Cummins, 1979).
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Otras acciones institucionales de caracter administrativo tampoco
parecen favorecer el desarrollo del bilingtiismo. Entre estas se destacan
las medidas adoptadas para la contratacién de docentes, tal como lo esti-
pula el Acuerdo Ministerial N.° 2351-2019 emitido por el Ministerio de
Educacioén, «en el que se permite que los docentes que no dominen las
competencias lingtisticas de escuchar, hablar, leer y escribir en un idioma
indigena, ocupen plazas bilingties, bajo el argumento que tendran dos afios
para su aprendizaje» (Academia de Lenguas Mayas de Guatemala [ALMG],
2019). Este argumento emitido por la ALMG permite efectivamente esa
situacién una vez agotados los lineamientos dados en los incisos a, b, y c,
referidos a docentes con perfiles idéneos (Acuerdo Ministerial N.* 2351-
2019, 2019). Con esta fundamentacién se comprende que los mentores
con nulo o bajo dominio de la lengua vernacula ocupen una plaza en la que
se necesita un perfil bilingte.

Por su parte, los docentes que procuran el aprendizaje en LEI bilingiie
utilizan una ensefanza simultanea de ambas lenguas, aprovechando los
grafemas comunes existentes entre ellas o la transferencia de las compe-
tencias de la L1 a la L2, ]a cual constituye la manera mas conocida dentro
de los modelos aditivos de bilingtiismo (Mérida & Montufar, 2016). Estos
docentes enrolados en procesos de formacién continua de forma institu-
cional o a titulo personal utilizan sus propios recursos y poseen conviccion
y compromiso con el bilingiiismo. Es comun que la ensefianza de la lengua
vernacula se limite a la pronunciacion, lectura y escritura de oraciones
cortas. Los docentes que deciden prepararse, al parecer se enfrentan a la
carencia de una rectoria institucional o estandarizaciéon gramatical del idio-
ma K’iche’, de modo que los preceptos emitidos por la ALMG, entidad
responsable del desarrollo de los idiomas mayas, no son canalizados efec-
tivamente a estas regiones del pafs.

Cabe resaltar que los lineamientos emitidos por el CNB con relacion
a la LEI en contextos bilingiies son escasamente mencionados (o conoci-
dos) por los entrevistados. Los desafios de la realidad educativa han llevado
a algunos directores y docentes a disefiar un «continuo educativoy como
estrategia de vinculaciéon de aprendizajes previos y siguientes necesarios
para cada grado. Con relacion a esto, aunque en el CNB ya estan estable-
cidas las competencias y los indicadores respectivos para cada grado, sin
embargo, en estas regiones se desconocen.

En conclusion, se puede mencionar lo siguiente.

Ningun docente puede dar lo que no tiene: si no posee la preparacion, la
conviccion, los recursos, los materiales, el compromiso, no puede brindar
una educacion bilingiie. La evidencia documentada en esta investigacion
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muestra los retos docentes asociados para responder a estas necesidades,
demanda el esfuerzo de todos los actores educativos y es necesario. Los
procesos institucionales en formacién inicial o continua, la dotacién de
materiales, de recursos didacticos en abundancia necesarios para los grados
iniciales, y el acompafamiento y supervisiéon son factores determinantes
del éxito de la lectoescritura inicial bilingiie en estos contextos; en algunos
casos, estos procesos son realizados por organizaciones que trabajan en la
region, a pesar de que son de responsabilidad institucional del Estado.

Dado que algunos esfuerzos institucionales, como el periodo de lectura
diaria en clases y la incipiente medicion de fluidez lectora en espanol, se
han instalado paulatinamente en las aulas de las regiones de estudio, es
necesario volcar estas iniciativas también hacia el idioma K’iche’ para favo-
recer la LEI bilingtie. Esto supone un esfuerzo decidido de parte de todos
los miembros de la comunidad educativa.

Es necesario un liderazgo osado de parte del director, cuya influencia
persuada, supervise y acompafie a los docentes, ademas del apoyo y acom-
pafiamiento institucional y de los padres. El docente, en cuanto elemento
fundamental del proceso, debe poseer las competencias para desempefiar
adecuadamente su rol, ademds de tener el compromiso y la conviccion
acerca de la importancia del bilingtiismo.

El aporte de este articulo consiste en mostrar de forma integrada las
dos dimensiones determinantes para la comprension y avance del tema, asi
como la enseflanza-aprendizaje de la LEI en poblaciones bilingiies: por un
lado, se expuso la necesaria consideracion de la influencia del contexto y
de las cambiantes dinamicas socioculturales de la escuela y el aula, y, por el
otro lado, la manera minuciosa en que sucede el proceso de lectura inicial
en los idiomas maya K’iche’ y espafiol, los avances y desatios, asi como los
resultados obtenidos.
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Resumen

La comprensién natrativa en la educacion preescolar ha sido objeto de varios estudios internacionales
que demuestran que constituye un antecesor y un predictor de éxito de la comprension lectora e iden-
tifican las metodologfas mas efectivas para promoverla. Esta investigacién describe como se ensefia la
comprension narrativa en escuelas periféricas de Nicaragua y explora la efectividad de las metodologfas
que se ponen en practica. LLa investigacioén fue de tipo exploratoria; tuvo como unidad de andlisis a cinco
maestras distribuidas en cinco aulas de clases de tercer nivel de preescolar, en las que atienden a nifios
de entre 5 y 6 afios. Se observo la lectura de textos narrativos de tipo cuento en las aulas, se realizaron
entrevistas, revision de planes de clase, analisis del curriculo, y se aplicaron dos instrumentos valida-
dos en otras investigaciones: un cuestionario de habilidades lectoras para docentes y una prueba de
comprension narrativa para preescolar. Los resultados indican que en estas aulas no se esta ensefiando
explicitamente la comprensién narrativa; las maestras estimulan algunas habilidades, pero los nifios no
logran reconstruir las historias de forma significativa y coherente. En esta investigacién se confirma que
se desarrollan la lectura en voz alta, las inferencias literales y la interaccién docente-estudiante. La predic-
cion, la comprension del vocabulario y el concepto de impresion son habilidades que no se estimulan en
los nifios durante las narraciones orales. Las inferencias causales y socioemocionales son muy limitadas.
Palabras clave: comprension narrativa, educacion preescolar, habilidades lectoras, narrativas orales,
preguntas inferenciales.

Abstract

Narrative comprehension in preschool education has been the subject of several international studies
that demonstrate that it constitutes a predecessor and a predictor of successful reading comprehension
and identifies the most effective methodologies to promote it. This research describes how narrative
comprehension is taught in peripheral schools of Nicaragua, and explores the effectiveness of the
methodologies that are put into practice. The research was of the exploratory type; it had as an analysis
unit five teachers distributed in five classrooms of third level preschool in three schools, and the
teachers who attend children between the ages of 5 and 6. Reading narrative texts of the story type in
the classrooms was observed, interviews, review of class plans, curricular analysis, and two validated
instruments were applied in other investigations: a questionnaire of reading skills for teachers and a
test of narrative comprehension for preschool. The results indicate narrative comprehension is not
being explicitly taught in these classrooms; the teachers stimulate some skills but the boys and gitls fail
to reconstruct the stories in a meaningful and coherent way. This research confirms that reading aloud,
literal inferences and teacher-student interaction are developed. Prediction, understanding of vocabulary
and print awareness are skills that are not stimulated in children during oral narratives. Causal and socio-
emotional inferences are very limited.

Keywords: inferential questions, narrative comprehension, oral narratives, preschool education, reading

skills.
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1 | INTRODUCCION

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) refieren en su meta 4.2
la necesidad de garantizar los servicios de atencién en la primera infancia
y educacién preescolar de calidad (Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, 2015).

Llera et al. (2011) han demostrado en sus estudios que en la educacion
infantil los nifios desarrollan habilidades y aprenden conocimientos esen-
ciales para adquirir la lectura mucho antes de que la educacién formal
comience. A esto se lo denomina «habilidades precursoras o predictoras
tempranas de la lectura», y consisten en variables o factores biologicos rela-
tivos al nifio o relativos a su ambiente, que estan directamente vinculados
con la adquisicién de la lectura. Algunas de estas variables son la audicién,
el desarrollo del lenguaje oral, el reconocimiento de palabras, 1a atencion, y
la comprensiéon emergente.

Otra habilidad precursora fundamental para el éxito del aprendizaje de
la nifiez en la etapa escolar es la alfabetizaciéon emergente (Strasser et al.,
2010). Este paradigma reconoce que hay un conjunto de habilidades de
alfabetizacién que se desarrollan desde muy temprana edad, antes de las
primeras experiencias escolares; algunas habilidades de ese conjunto son
el reconocimiento de palabras, el vocabulario receptivo (que se adquiere
al escuchar), y la conciencia fonolégica (Van Kleeck, 2008). Ademas, se
destacan la reconstruccién de historias, el discurso referido a secuencias o
hilos narrativos y las habilidades inferenciales (Escudero, 2010; Hulme &
Snowling, 2011).

Las habilidades de alfabetizacion emergente que mas han sido toma-
das en cuenta en la escuela son el reconocimiento de letras y palabras, la
conciencia fonolégica y el vocabulario (Van Kleeck, 2008), mientras que
la comprensiéon de historias —o comprension narrativa— ha sufrido una
notoria falta de atencién por la ausencia de claridad de su naturaleza y la
forma mas adecuada para evaluarla, a pesar de su importancia (Paris &
Paris, 2003; Strasser & Lissi, 2009; Strasser et al., 2010).

Varios estudios nacionales (Instituto de Estudios Estratégicos y
Politicas Puablicas, IEEPP, (2010); Centro de Investigaciéon y Accién Social
Educativa, CIASES, (2016) advierten que la calidad educativa en la educa-
cién preescolar de Nicaragua esta amenazada por la proliferaciéon de los
preescolares comunitarios que presentan muchas limitaciones. En general,
las practicas docentes estan centradas en la decodificacion y en habilidades
motrices y perceptuales desarticuladas, y poca atencion se le presta a la
construccion de significados y a la comprension.
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El mapeo de actores claves realizado en Nicaragua (Centro de
Investigacion y Accion Educativa Social [CIASES] & American Institutes
for Research [AIR], 2017) destacd, entre los principales obstaculos para la
mejora del rendimiento en lectoescritura inicial, el poco debate e investi-
gacion que existe en el pafs en ese campo y el énfasis que se pone en las
escuelas en la decodificacion antes que en la comprension lectora, razén
por la cual educadores e investigadores sugieren su analisis.

Este estudio sera un aporte frente al vacio de investigacion existente en
el pais y dara continuidad a la linea de investigacion en lectoescritura emer-
gente, especificamente en el campo de la comprension narrativa, iniciada
en el ano 2018 con el estudio de Mairena y Vijil (2018), y es producto de
una investigacion financiada por la Red para la Lectoescritura Inicial de
Centroamérica y el Caribe (RedLEI).

El objeto de esta investigacion se centra en conocer si se estd promovien-
do la comprensién narrativa como habilidad precursora de la comprension
lectora en el preescolar nicaragiiense. La investigacion busca determinar de
qué maneras se esta ensefiando y qué efectividad tienen dichos métodos.
La pregunta principal obliga a centrar la mirada en las practicas docentes
en el aula, y la pregunta subyacente se orienta a estudiar la efectividad de
esas practicas. Con este estudio, en Nicaragua se aplica por primera vez la
Prueba de Comprension Narrativa Preescolar (PCNP) disefiada en el estu-
dio de Strasser et al. (2010).

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Leer y escribir son practicas socioculturales de construcciéon y recons-
truccién de significados. Los verbos «leer» y «escribiry no tienen una
definicién univoca. Son verbos que remiten a construcciones sociales, a
actividades socialmente definidas. La relacién de los hombres y mujeres
con lo escrito no esta dada de una vez por todas ni ha sido siempre igual:
se fue construyendo en la historia (Ferreiro, 2000).

En el nivel preescolar, aunque la lectoescritura no tenga caracter conven-
cional, los nifios ejercitan estas practicas articulando procesos afectivos,
cognitivos y sociales, y este avance dependera del andamiaje proporcio-
nado por los maestros en situaciones didacticas (Snow & Mathews, 2016;
UNESCO, 2015). Los nifios se inician como lectores en los primeros afios
de vida, pues es cuando adquieren conocimientos, destrezas y actitudes
relacionadas con el lenguaje escrito que son la base del aprendizaje de la
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lectoescritura; este proceso se llama lectoescritura emergente (Camargo et
al., 2010).

Al respecto del término «lectoescrituray, en este articulo se nombra con
propiedad haciendo referencia a lo que Harste, Woodward y Burke (1982)
sefialan como las habilidades lingtisticas relacionadas con hablar y escu-
char, leer y escribir. Inherente al término es la concepcion de que la lectura
y la escritura se adquieren simultaneamente como resultado de la apropia-
cion del lenguaje —oral y escrito— en un contexto social determinado. Hay
una relacién de dar y recibir en el proceso, de manera que para que exista
un lector hace falta un escritor, de la misma forma en que hace falta un
hablante para que haya un interlocutor.

La comprensién narrativa es una habilidad de la alfabetizacion emer-
gente en la etapa preescolar y se relaciona con la comprension lectora
(A. H. Paris & S. G. Paris, 2003). Strasser et al. (2010, p. 76), definen la
comprensiéon narrativa como la habilidad de comprender historias sin
especificar el orden en que son presentadas. Cuando las personas acceden
a esas historias a través de lecturas se habla de comprension lectora, y
cuando son escuchadas, se habla de comprension auditiva. Esta dltima se
trata de la interpretacion del discurso oral que se concreta en el discurso
narrativo o habilidad para construir secuencias de eventos basadas en la
historia (Cortés, 2000). Strasser et al. (2010, p. 77) expresan que:

La comprension narrativa es un tipo de pensamiento verbal que se
moviliza para construir una organizacién significativa y sindptica de
una historia. Involucra la integracion de la informacion literal y el cono-
cimiento previo, a través de inferencias, entre las cuales destacan las
inferencias causales, particularmente, las inferencias sobre los estados
psicologicos de los personajes. El resultado de estos procesos es la
organizacion coherente de los elementos de la narracion.

Para lograr la comprension narrativa es fundamental el desarrollo de
la comprension auditiva, que se refiere a entender e interpretar lo que se
escucha. No se trata de una mera habilidad receptiva de decodificaciéon y
discriminacion de sonidos (silabas, palabras, frases u oraciones). Implica
la participacion activa del escucha para interpretar y valorar el mensaje, asi
como para responder o reaccionar a ¢l (Galan, 2015). Por medio de esta,
el nifio le atribuye un significado a lo que oye o lee. Escuchar narraciones
orales les permite saber, entre otros aspectos, que hay un inicio, un desa-
rrollo y una conclusién en una historia (Camargo et al., 2010).

En la ensefianza de la comprension narrativa, el maestro debe poner
en practica una serie de habilidades que hacen que los estudiantes
logren comprender las narraciones orales, estas son llamadas habilidades
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lectoras-narradoras (Guevara & Rugerio, 2017). Para los estudiantes es
determinante en la etapa preescolar: predecir sobre una historia, infe-
rir informacién implicita, expresarse oral y gestualmente, identificar y
comprender nuevas palabras, generar interacciones entre el docente, el
estudiante y el objeto de lectura, y reconstruir historias oralmente (Camargo
et al,, 2016).

Mairena y Vijil (2018) destacan que la forma en que una maestra narra
cuentos es un factor determinante para que los nifios desarrollen la habili-
dad de construir hilos narrativos. Las interacciones docente-estudiante, en
cuyo vinculo emocional se gesta un condicionamiento fundamental para la
capacidad de narrar, superan la convencionalidad alfabética que enfatiza el
curriculo establecido. El valor de esa practica docente es importante para
garantizar el desarrollo de habilidades cognitivas en la nifiez durante la
etapa preescolar.

El cuento, uno de los tipos de textos narrativos, es fundamental para
promover la lectura comprensiva en lectores noveles como una activi-
dad conjunta docente-estudiantes basada en la lectura compartida y en
inferencias e interpretaciones (Guevara & Rugerio, 2017). Los cuentos,
narraciones breves que tienen un inicio, un desarrollo y una conclusion,
son una herramienta fundamental para la comprensiéon lectora porque
posibilitan la elaboracién de una gran cantidad de inferencias y propicia
la generaciéon de modelos de situaciéon en los que se representan cogniti-
vamente acontecimientos, acciones, personajes y la situaciéon sobre la que
trata el texto (Duque & Ovalle, 2011).

Duque y Ovalle (2011) manifiestan que cuando se narra existe la posi-
bilidad de que los oyentes puedan generar varios tipos de inferencias para
comprender lo escuchado. Dentro de esta posibilidad caben las inferencias
referenciales (o literales), las antecedentes causales y las relacionadas con la
reacciéon emocional del personaje. Las preguntas inferenciales de conexio-
nes causales son las mas importantes para la comprension (Silva & Cain,
2017; Strasser et al., 2010).

Las inferencias son definidas como representaciones mentales que el
lector/oyente construye o afiade al comprender el texto, a partir de las apli-
caciones de sus propios conocimientos a las indicaciones explicitas que se
encuentran en el mensaje (Belinchén et al., 2000). Duque y Ovalle (2011)
exponen, ademas, que en consonancia con la perspectiva constructivista
sobre las inferencias, cuando se lee un texto narrativo se pueden generar
inferencias referenciales, de antecedentes causales, tematicas y de reaccion
emocional del personaje (socioemocional), entre otras.
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Es destacable la importancia que tienen los habitos lectores de los
docentes para mejorar la ensefianza de las habilidades de la lectoescritu-
ra. Algunos estudios mencionan que los maestros con un habito lector
mas desarrollado aplican un nimero mayor de estrategias pedagogicas que
promueven la lectura como motivacion intrinseca por el placer de la misma
(Granado et al.,, 2011; Rimensberger, 2014). El perfil lector de un maes-
tro se basa fundamentalmente en dos categorias: la intensidad lectora o
numero de libros leidos en el ultimo afio, y la frecuencia lectora o tiempo
dedicado a la lectura voluntaria en el dltimo afio (Alvarez-Vijil, 2019).

De acuerdo con Yubero y Larranaga (2015), es posible definir cuatro
tipos de perfiles:

1. Lector habitual: lee con frecuencia semanal y mas, y ha leido volunta-
riamente un minimo de once libros en el dltimo afio;

2. Lector ocasional: lee alguna vez al mes, y ha leido entre tres y diez
libros en el ultimo afio;

3. No lector: no lee en su tiempo libre y no ha leido mas de dos libros
en el ultimo afio; y

4. Falso lector: aquel que en una variable aparece como lector y en otra
como no lector.

Finalmente, una habilidad que el docente debe estimular durante la lectu-
ra de cuentos es la adquisicion del concepto de impresion. Condemarin
(1986) recomienda que, en la iniciaciéon temprana a la lectura, al nifio se le
den oportunidades para escuchar lecturas de cuentos mientras va siguien-
do visualmente el texto, para parear el habla con sus equivalentes graficos;
también recomienda familiarizarlo con destrezas de lectura como tomar
un libro, pasar las paginas, observar que las palabras se leen de izquierda a
derecha y que la lectura avanza de arriba hacia abajo.

3 | METODO

3.1. Tipo de investigacién

La investigacion es cualitativa de alcance exploratorio. Por las caracteristi-
cas del estudio, los resultados no pueden ser generalizables a todo el pais. Se
identificaron y se operacionalizaron las habilidades precursoras tempranas
de la lectura, especialmente de comprension narrativa, que la nifiez debe
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desarrollar en la etapa preescolar. Las definiciones conceptuales y los instru-
mentos que permitieron operacionalizarlas se aprecian en la Tabla 1.

Tabla 1 | Definicién conceptual de las variables e instrumentos de
estudio de la investigacion

DC: Referir datos sobre qué va a suceder en el futuro, o hacer hipétesis a partir de dos
elementos principales: el titulo y las imdgenes (Camargo et al., 20106).

DO: Guia de observacién

DC: Las inferencias implican la reconstruccién de vinculos que permiten la
comprension del problema desencadenante, las soluciones, las acciones de los
personajes y, mas importante, permiten entender los estados psicolégicos de los
personajes y empatizar con ellos (Strasser et.al., 2010).

DO: Guia de observacion

DC: Se define la prosodia como la melodia del lenguaje que engloba ciertos aspectos
acusticos como el acento, la entonacion, el ritmo y el patrén de pausas (Dowhower,
1991).

DO: Guia de observacién

DC: Valverde (2003) postula que la inteligencia fisico cinestésica es la habilidad para
ejecutar movimientos manuales y corporales en forma controlada y especializada,
para expresar ideas y sentimientos, asi como para ejecutar habilmente gestos y
movimientos corporales.

DO: Guia de observacién

DC: La cantidad de palabras que conoce un individuo es un excelente predictor de su
habilidad de comprender textos (Cromley & Azevedo, 2007; Nation et al., 2004).

DO: Guia de observacién

DC: Duque & Ovalle (2011) sefialan que las interacciones entre docente y alumno
tienen lugar cuando se establece una acciéon conjunta entre ellos, y entre ellos y un
objeto de conocimiento particular (como un texto o cuento).

DO: Guia de observacién

DC: De acuerdo con Condemarin (1986), la impresion implica familiarizar al nifio
con destrezas de lectura como tomar un libro, pasar las paginas, observar que las
palabras se leen de izquierda a derecha. En la medida en que con sus ojos van
siguiendo la lectura, van pronunciando con sus equivalentes graficos, e identifican el
inicio, el nudo y el final del cuento.

DO: Guia de observacion

DC: La comprension narrativa es un tipo de pensamiento verbal que se moviliza
para construir una organizacién significativa y sinéptica de una historia. Involucra la
integracion de informacion literal y el conocimiento previo, a través de inferencias,
entre las que destacan las causales y las inferencias sobre los estados psicologicos de
los personajes (Strasser et al., 2010).

DO: Prueba de comprensiéon narrativa preescolar (PCNP)
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DC: Los nifios comienzan su aprendizaje de la lectura desde muy temprano con el uso
del lenguaje oral, y se incrementa cuando los adultos leen a los nifios y lo contindan a
lo largo de su vida (Camargo et al., 2010).

DO: Guia de entrevista semiestructurada

DC: Yubero & Larrafiaga (2005) proponen categorizar a las personas segun su
comportamiento lector (frecuencia e intensidad lectora) en cuatro perfiles: lectora
habitual, lectora ocasional, no lectora y falsa lectora.

DO: Cuestionario de habitos de lectura (perfil lector)

DC: El aprendizaje de la lectoescritura incluye tres etapas: emergente, inicial y
establecida. Se inicia desde muy temprano, primero con el lenguaje oral y se va
incrementando conforme los nifios son expuestos a diferentes experiencias de
lectoescritura en contextos escolares y no escolares (Camargo et al., 2016).

DO: Guia de entrevista semiestructurada

DC: De acuerdo con Snow et al.,(2005), 1a definicién clara de la comprension
narrativa aumenta la posibilidad de que los curriculos de educacién preescolar
incluyan actividades orientadas a su desarrollo.

DO: Guia de revisién documental

DC: Segun Snow et al., (2005), los educadores no solo necesitan directrices de c6mo
estimular determinadas habilidades sino, también, instrumentos para evaluatlas con el
objetivo de mejorar su instruccion.

DO: Guia de revisién documental

Nota: Elaboracion propia a partir de la matriz de analisis de variables, subvariables e indicadores de la investigacion, y las matrices
de consolidacién de entrevistas y revision documental. DC: definicién conceptual. DO: definicién operacional.

3.2. Participantes

Este estudio se realiz6 entre octubre de 2019 y enero de 2020, en
tres escuelas ubicadas en zonas periféricas de los municipios de Ciudad
Sandino (departamento de Managua) y de Esteli (departamento del mismo
nombre). Valencia-Londofio y Lépez-Lépez (2013) consideran escuelas
periféricas a aquellas ubicadas en areas mixtas de contrastes entre lo rural y
lo urbano, cuyos pobladores tienen diferentes ingresos econémicos, varia-
dos niveles de escolaridad y multiples situaciones de acceso a servicios
sociales (Madaleno & Gurovich, 2004).

Se trabajo con cinco aulas de tercer nivel de preescolar: tres en Managua
y dos en Esteli. Participaron cinco maestras con edades de entre 26 y 51
afios, y 164 estudiantes (84 nifios y 80 nifias) con edades de entre 5y 6 afios.
También se consulto a las tres directoras. Las escuelas se seleccionaron
intencionalmente por las siguientes caracteristicas: a) son escuelas subven-

cionadas de barrios urbanos marginales; b) pertenecen a dos organizaciones
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no gubernamentales. Con estas caracteristicas se garantizé el acceso a las
mismas para desarrollar el estudio.

3.3. Instrumentos

Para recopilar los datos se utilizaron cinco técnicas: observacion de
clases, prueba de comprensiéon narrativa preescolar (PCNP), cuestiona-
rio de habitos lectores en docentes (perfil lector), entrevista a maestras y
directoras, y revision del documento del curriculo vigente de la educacion
preescolar y de los planes de clase de las docentes.

Las observaciones se enfocaron en el proceso de lectura oral de un
cuento realizada por la maestra a sus estudiantes. Se utilizé una gufa para
observar las habilidades lectoras-narradoras de cada maestra: prediccién,
inferencias (literales, causales, socioemocionales), vocabulario, expresion
oral y corporal, interacciones lingtiisticas orales y concepto de impresion.

La prueba es un instrumento que ha sido disefiado y probado inter-
nacionalmente para medir la efectividad de la habilidad de los nifios de
formular inferencias para construir hilos narrativos.

Se aplicé de manera censal a la totalidad de estudiantes atendidos por
las maestras en las cinco aulas, en total » = 133 estudiantes (70 nifios y 63
nifias) respecto a una muestra inicial de 164 estudiantes. La diferencia de
no examinados obedece al no consentimiento de padres y madres o a la
ausencia del nifio o nifia en el dfa de la aplicacion.

La prueba consiste en mostrar un libro de cuento con imagenes sin
palabras llamado Chigiiiro encuentra aynda, de Ivar Da Coll (1987), y un cues-
tionario con 19 preguntas inferenciales de tres tipos. A cada pregunta se le
asigno6 un valor de 0, 1 o 2 puntos. En la version nicaragliense de la prueba,
el inico cambio realizado fue la sustituciéon del nombre de un animal de la
fauna colombiana por uno representativo de la fauna nicaragtiense.

LLa PCNP contiene preguntas sobre inferencias literales (IL), inferencias
causales (IC) e inferencias sobre el estado psicolégico de los personajes,
socioemocionales (ISE). En el cuestionario, del total de preguntas segun
esta clasificacion de inferencias, el 31.5 % son preguntas para inferencias
literales, el 10.5 % para las socioemocionales y el 58 % para las causales.

Se realizaron entrevistas de tipo semiestructurada. A las maestras se les
consulté acerca de sus concepciones y practicas sobre el proceso de la lecto-
escritura y su relacién con la comprension narrativa en la etapa preescolar.
A las directoras se les consulté sobre sus concepciones acerca del enfoque
curricular de la comprension narrativa y su adecuacion al centro de estudios.
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También se aplico el instrumento denominado Cuestionario de habitos
lectores en docentes (Alvarez Vijil, 2019), para construir el perfil lector de
cada una de las maestras. Este instrumento se basa en conocer aspectos
relacionados con el comportamiento y practicas lectoras de las docentes,
en particular la intensidad (nimero de libros leidos en el ultimo afo) y la
frecuencia lectora (tiempo dedicado a la lectura en el dltimo afio).

Por dltimo, con una gufa se revisaron los planes de clase de las maes-
tras, se identificaron las actividades que abordan la comprension narrativa,
y se contrastaron con el nuevo curriculo de la educacién preescolar de
Nicaragua implementado a partir de 2019. Se observo en el curriculo las
prescripciones sobre el enfoque de la comprension narrativa y las orienta-
ciones metodoldgicas y se contrasté con los hallazgos de las revisiones de
los planes de clase de las maestras.

3.4. Procedimiento y analisis de los datos

Se establecié una coordinacion con la direccion de las escuelas selec-
cionadas para el estudio. A las directoras y a las maestras se les presento la
propuesta de investigacion. Antes del trabajo de campo, se validé el disefio
de la investigacién mediante un comité de ética que verific el protocolo
de participacion voluntaria y consentimiento informado de las maestras y
de los nifios, a cuyos padres y madres se les solicité el debido permiso para
aplicarles la prueba de comprension narrativa.

La recopilacién de datos se hizo entre octubre y noviembre de 2019,
y tuvo cuatro momentos. Primero, las observaciones de aula, cuyas visi-
tas se realizaron en dias no consecutivos. Se hicieron 15 observaciones,
tres por cada maestra; cada observaciéon fue realizada presencialmente y
grabada por el equipo investigador, y tuvo una duraciéon promedio de diez
minutos.

En un segundo momento, se aplicé la PCNP a los nifios que asistie-
ron el dia de visita. Se prepar6 una sala con el mobiliario adecuado para
su realizacién y fue aplicada por dos socidlogas con amplia experiencia
en evaluaciéon de habilidades lectoras en nifiez. El tiempo promedio de
aplicacion por estudiante fue de 15 minutos, e incluy6 la lectura visual del
cuento mas sus respuestas de forma oral al cuestionario de 19 preguntas.
Las pruebas se codificaron en el orden en que se aplicaron, mediante un
mecanismo simple de asignaciéon de tres digitos.

Se programaron nuevas visitas para las entrevistas a las maestras y a las
directoras, cada una de un tiempo promedio de 15 minutos. Finalizada la
entrevista con cada maestra, se aplicé la encuesta de perfil lector, en un
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tiempo de 10 minutos aproximadamente. La entrevista con cada directora
se realizé posterior a las de las maestras, el mismo dfa.

Finalmente, se revisaron los planes de clases de cada maestra, del perio-
do de julio a octubre de 2019. Esta revision se hizo en un tiempo promedio
de dos horas por cada una. La revisién de contenido del documento del
curriculo nacional vigente para el tercer nivel de la educacion preescolar se
hizo en un espacio de aproximadamente tres horas.

Para analizar los datos se realiz6 lo siguiente:

1. matrices de analisis cualitativo para procesar los resultados de las
observaciones, las entrevistas y la revision de planes de clases y del
curticulo;

2. con el programa estadistico IBM SPSS Statistics v26 se generd una
base de datos con variables derivadas de la PCNP y se hicieron ana-
lisis descriptivos, todo con ayuda del soffware; y

3. para la encuesta de perfil lector fue utilizada una matriz de Excel en
la cual se cruzaron las variables vinculadas a la intensidad y la fre-
cuencia lectora, y con base en el marco tedrico se clasificaron a las
maestras en sus respectivos perfiles lectores. Para esto se utiliz6 el
mismo disefio metodolégico utilizado por Alvarez Vijil (2019).

4 | RESULTADOS

4.1. La ensefnanza de la comprension narrativa

Los resultados de las observaciones indican que en las aulas estudiadas,
incluso cuando se narran cuentos a los nifios y nifias, las maestras no logran
desarrollar eficazmente secuencias narrativas, es decir, de contar historias
mediante una sucesion de hechos relacionados entre si. Se confirmé que
luego de la lectura en voz alta, hacen preguntas que promueven inferencias
literales e interacciones docente-estudiante. Sin embargo, sus practicas no
promueven la prediccion, la comprension del vocabulario y el concepto de
impresion. Ademas, las inferencias causales y socioemocionales son poco
utilizadas durante las interacciones.

Durante las observaciones de aula no se apreciaron actividades que
promovieran la habilidad de prediccién; no se preguntaba previamente
sobre una imagen relacionada con lo que se iba a leer. Se observé que los
libros de cuentos son los materiales menos utilizados por las maestras en
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las narrativas orales. Las lecturas realizadas se mediaron principalmente
con laminarios no secuenciales, teatrinos, pictogramas y disfraces.

Con relacion a las inferencias, se observé una practica enfocada en las
inferencias literales, es decir, en respuestas a preguntas sobre las caracteris-
ticas de los personajes o la repeticion de los hechos ocurridos en la historia.
En muchas ocasiones, las preguntas eran respondidas por las maestras,
induciendo a los nifios al acto de repeticién de lo expresado por ellas.

La promociéon de preguntas inferenciales para extraer informacion
implicita sobre el evento detonante, el problema y los estados psicologi-
cos de los personajes fue muy limitada. Algunos ejemplos de preguntas
realizadas durante las observaciones de aula son las siguientes: «icémo
se llamaba la nifia?, ;cémo andaba esa nifia?, ;qué amigos mascotas tenia
Robertita?, scuantos personajes habian ademas de Robertita?» (observa-
cion N.° 2, aula N.° 5).

La lectura prosédica en voz alta y la expresividad oral y corporal son las
habilidades que mas caracterizan a las maestras observadas como lectoras-
narradoras, y se enfocan en captar la atencién de los nifios. Se recurre a la
caracterizacion de voz de los personajes y a las onomatopeyas.

Cuando en la lectura hay palabras nuevas o desconocidas para los
nifios, las maestras anticipan el significado. Lo que ocurria en las aulas era
que cuando lefan y se percataban de una palabra nueva para los nifios, les
preguntaban si sabfan el significado, pero inmediatamente ellas mismas lo
expresaban y muchas veces lo ejemplificaban, pero no establecian un dialo-
go para que ellos infirieran el significado del nuevo vocablo.

El acto de lectura fue realizado siempre por las maestras. Cuando los
nifios hacfan preguntas durante la lectura, respondian una o dos veces,
pero a medida que iban preguntando mas, se concentraban en controlar la
disciplina del grupo en lugar de potenciar sus preguntas para extraer infe-
rencias causales del cuento.

4.2. Factores que inciden en la comprensién narrativa

Las observaciones de aulas, las entrevistas a las maestras y la encuesta
del perfil lector permitieron identificar algunos factores que inciden en la
comprension narrativa en la etapa preescolar. Por un lado, las maestras no
expresaron un conocimiento sélido sobre la comprension narrativa y su
importancia en la etapa preescolar. En las entrevistas definieron su concepto
por intuicién. Para todas ellas fue desconocido y lo definieron por contexto,
relacionandolo con el proceso de lectura. No lo relacionaron como una
habilidad necesaria ni como un predictor de la comprension lectora.
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Algunas respuestas brindadas por ellas en las entrevistas fueron las
siguientes: «No lo conozco, es la verdad. Tengo como una idea. Para mi
es lo que ellos me entendieron de lo que yo les narré de la historia del
cuento» (docente N.° 3, comunicacién personal, 24 de octubre de 2019);
«Creo que es como un término por decir asi, no sé la palabra adecuada, de
ensefanza a los niflos, creo que es como para que ellos descubran, creo»
(docente N.° 4, comunicacién personal, 31 de octubre de 2019); y «Hasta
el momento que nos han visitado no lo habia escuchado» (docente N.° 5,
comunicacién personal, 24 de octubre de 2019).

Las maestras reconocen que la lectura es un proceso que tiene un antes,
un durante y un después, expresan que leer es un acto llevado a cabo por
la maestra, y que el momento para realizar preguntas a los nifios se da al
finalizar la narracion de la historia.

A través de las observaciones de clases y las entrevistas, se logré confir-
mar algunas contradicciones entre lo que dicen y hacen en las aulas. Por
ejemplo, explican que hacen lectura previa del cuento, pero en el aula la
habilidad de prediccion fue inexistente; presentan cuentos y la mayorfa
de las veces no se narré usando un libro de cuentos; realizan preguntas
de comprensién de lo leido, pero las preguntas son mas bien de caracter
literal.

Sin embargo, se encontraron estos aspectos coincidentes: representan
el mensaje del cuento a través de un dibujo; la moraleja del cuento se utiliza
para conectar con el conocimiento previo y con la vida cotidiana; narran el
cuento caracterizando voces de los personajes y hacen uso de la teatralidad.

Con los resultados de la encuesta del perfil lector se logré caracterizar
los habitos lectores de las cinco maestras: una docente se distingue como
lectora ocasional, otra docente se caracteriza como no lectora, y las tres
maestras restantes se catalogan como falsas lectoras.

4.3. Efectividad de los procesos de ensenanza

Los resultados de la PCNP permiten afirmar que la habilidad de los
niflos para construir secuencias narrativas es muy baja, y aunque respon-
dieron a todas las preguntas del cuestionario, cuanto mas abstracta es la
pregunta que se les formula, mas bajo es el resultado obtenido. Del total de
133 examinados, la mayoria de los nifios responden con facilidad preguntas
relacionadas con inferencias literales (78.30 %). El resultado cambia cuan-
do tratan de responder a preguntas inferenciales causales o sobre el estado
psicoldgico de los personajes. Cuando deben establecer relaciones entre el
evento detonante de la historia y el problema de los personajes, la mayorfa
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no logra hacerlo mediante inferencias causales, por tanto, la organizacion
de los hilos narrativos que establecen es desordenada e incoherente.

Figura 1 | Promedio porcentual de respuestas correctas (valor 2)
segun el tipo de inferencias
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Nota: Elaboracion propia, a partir de los resultados del procesamiento de la PCNP. 7 = 133.

La Figura 1 muestra los resultados en promedios porcentuales de
respuestas correctas (valor 2) segun el tipo de inferencia. Lo que se obser-
va es que la mayorfa de los ninos (78.30 %) responden con facilidad las
preguntas literales, que se basan en la informacién que obtienen de las
imagenes del cuento (¢quiénes estan en el cuento?, ¢qué pasé aqui?, por
ejemplo).

Sin embargo, cuando se les pregunta sobre las causas de lo que les ocurre
a los personajes o sobre sus sentimientos y emociones, son muy pocos los
nifios (31.5 %) que logran relacionar el evento detonante con el problema
de la historia, ni identifican sus estados psicolégicos con facilidad (¢para
qué quiere hacer eso?, scomo se siente aqui?, por ejemplo). El resultado
notorio es que la mayoria no logra reconstruir coherentemente la historia.
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4.4. Curriculo nacional y planificacion didactica de la
comprensioén narrativa

El curriculo nacional de la educacién preescolar no prescribe la ense-
flanza de la comprensiéon narrativa como habilidad importante. No se
encontré en el analisis ningin enfoque, ni fundamentos, ni orientaciones
metodologicas explicitas para su abordaje en el aula.

En la Tabla 2 se aprecian los contenidos que se identificaron en el curti-
culo con relacién a la lectura de cuentos. Este documento rector define
una dimensién cognitiva en la que se establecen la lectura y comentarios de
textos sencillos mediante la construccién y reconstruccion de historietas
desde un enfoque comunicativo lingtiistico, y la recreacion, invencién y
dramatizacién de cuentos, desde un enfoque creativo.

Se nota la ausencia de orientaciones explicitas sobre la comprension
narrativa y la lectura de cuentos para ensefiar a construir hilos narrativos.
Ademas, no se identificaron orientaciones metodoldgicas o ejemplos prac-
ticos en el curriculo para que los docentes lleven a cabo estos procesos.

Tabla 2 | Contenidos del curriculo ajustado del Il ciclo de la
educacidn inicial de Nicaragua (3 a 5 afnos)

Contenidos

* Interpretacién y comentario de textos sencillos

* El cuento, lecturas y comentarios

Creatividad

* Construccién de cuentos e historietas (se orienta a la reconstruccion de
cuentos a partir de imagenes y de reconstruccion de lecturas)

* Recreacion e invencién de cuentos (realizacion de cuentos a partir de personaje
(cémo es), de varios escenarios (cémo son), de acontecimientos (qué sucede) y

de acciones (quién hace qué)

¢ Dramatizacion de cuentos

Nota: Elaboracion propia a partir de resultados de la gufa de revisiéon documental.

En consonancia con lo encontrado en el curriculo, los planes de clases
de las maestras no se proponen desarrollar la comprensién narrativa. Se
identifican actividades tradicionales para la lectura de cuentos, pero no
promueven la comprensiéon narrativa porque no estan presentes las infe-
rencias causales. En la Tabla 3 se da muestra de lo referido sobre los planes.
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Tabla 3 | Extracto de actividades planificadas para la lectura de
cuentos en el aula de preescolar

LLa maestra lee una historia, muestra la portada del cuento, los nifios y nifias
opinan de qué trata el cuento.

Después de que el cuento es leido por la maestra, se les hace preguntas orales.
¢Quiénes son los personajes del cuento?

¢Qué es el Sol? Es una estrella, una esfera caliente.

¢Coémo nacié el Sol?

Cuando el nifio se levantaba, sestaban el Sol y la Luna?

¢A qué hora aparece la Luna?

Nota: Elaboracién propia a partir de plan de clase de una de las maestras entrevistadas.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

La comprension narrativa no se esta ensefiando como habilidad precur-
sora de la comprension lectora en estas aulas de preescolar. Las habilidades
de comprension narrativa identificadas no estan prescritas explicitamente
en el curriculo ni se declaran conceptualmente; ademas, no se integran en
los planes de clase ni en las practicas de las maestras; por tanto, el proceso
de ensefianza es limitado en el desarrollo de estas habilidades. Los nifios
no estan aprendiendo a comprender narraciones orales, lo que incide en su
capacidad de construir secuencias narrativas efectivas.

La lectura en voz alta, las inferencias literales y la interaccién docente-
estudiante son las habilidades que mas se desarrollan. La prediccion, la
comprension del vocabulario y el concepto de impresion son las habili-
dades que no se desarrollan en la lectura de cuentos. La formulaciéon de
inferencias causales y socioemocionales se aplican con limitaciones y no se
estimulan en los nifios durante las narraciones orales.

La ausencia de predicciones limita la posibilidad de los nifios de hacer
hipétesis sobre la historia antes de escucharla, lo que obstaculiza la acti-
vacion de sus conocimientos previos, su memoria de corto plazo o su
vocabulario, por tanto, no contaron con facilitadores para comprender la
narracién. Se agudiza cuando las maestras no usan el libro de cuentos para
la narracién oral, ya que, como expone Camargo et al. (2016), la prediccion
se provoca fundamentalmente con la informacién que ven y obtienen los
nifios a través de dibujos e imagenes del libro, puesto que ellos atn no
conocen la letra escrita.
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Usar el conocimiento previo como clave de contexto para comprender
el significado de palabras desconocidas es un elemento que favorece la
inferencia de informacién implicita sobre una narraciéon. Se verifico que
no se induce a los nifios a identificar y comprender nuevas palabras antes,
durante o después de las lecturas orales. Si en el preescolar se quiere formar
nifios que comprendan el discurso para facilitar el posterior desarrollo de
la comprension lectora, se deben ensefiar mas palabras y ensefiarlas en
mayor profundidad (Strasser et al., 2013).

Ensefiar a comprender lo que se escucha mediante el vocabulario es
un proceso ordenado, sistematico y loégico. Requiere de formas adecuadas
del docente para que los nifos en etapa de prelectura identifiquen palabras
nuevas en las narraciones orales. Para lograr esto es efectivo hacerlo parte
del proceso de lectura, facilitarles la oportunidad de narrar oralmente la
lectura y que detecten palabras nuevas durante la misma. Estas practicas no
se evidenciaron en ninguna de las observaciones, por el contrario, se iden-
tificaron practicas como anticipar el significado por parte de la maestra.

En cuanto a la efectividad de la ensefianza, ]la PCNP demostré que cuan-
to mas abstracta es la pregunta inferencial que se les hace a los nifios, mas
dificil les resulta extraer informacion sobre las relaciones de causa-efecto
entre el evento detonante y el problema del cuento, elemento central en la
comprension narrativa. La habilidad de inferir que se promueve se enfoca
en repetir informaciéon expresada sobre la historia o sobre las caracte-
risticas de los personajes. Las inferencias causal y la socioemocional son
desarrolladas minimamente.

Lo anterior limita de manera importante la capacidad de la nifiez de
establecer relaciones significativas de comprension de una historia narrada
tal como lo afirman Strasser et al. (2010), que consideran que las inferen-
cias literales no son suficientes para la comprension narrativa; para avanzar
es de mucho valor estimular en los estudiantes la inferencia que esta mas
alla de lo que escuchan o de su conocimiento previo, y esto no parece estar
sucediendo en las aulas estudiadas.

En el proceso de la lectura de cuentos, se establecen actividades para
cada momento (antes, durante y después), pero se sigue un patrén didac-
tico que consume la mayor parte del tiempo en colocar a la maestra en el
centro del mismo, imposibilitando el hecho de ser un acto compartido y
dial6gico con los nifios. Durante la lectura serfa necesario que la narrado-
ra provocara interaccion auténtica con ellos, formulandoles una serie de
preguntas con la calidad requerida para que construyeran hilos narrativos
coherentes.
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Sila interaccion docente-estudiante se reduce al acto de leer de la maes-
tra, los nifios se vuelven receptores pasivos de la lectura. Esto desencadena
algunos factores desfavorecedores de la comprension, como la falta de
atencion o la pérdida del hilo narrativo, lo que obstaculiza la comprension
de la narraciéon ademas de causar desmotivacion y disgusto por la lectura.

El enfoque narrativo sera mecanico cuando la nifiez no infiera infor-
macién sobre las relaciones de causa-efecto entre el evento detonante y el
problema que experimentan los personajes de la historia. La captacion de
la informacién implicita de una historia narrada se logra mediante pregun-
tas basadas en inferencias causales, y estas deben estar siempre presentes
en la comprension de un cuento. Con ello, los nifios logran conectar el
evento detonante con el problema y la reaccion psicolégica del personaje.

Alvarez Vijil (2019) sefiala que los habitos lectores docentes son factores
determinantes de sus practicas pedagogicas durante la lectura de cuentos.
Su perfil lector puede influir en su conocimiento sobre como ensefar con
estrategias adecuadas. Algunos estudios han demostrado que los docentes
lectores conocen estrategias adecuadas para el desarrollo de cada una de las
habilidades implicadas en el aprendizaje de la lectoescritura.

Basado en lo anterior, se identifican dos efectos fundamentales que
provocan los vacios del curriculo analizado en la planificacion de las maes-
tras para la enseflanza de la comprensién narrativa: 1) un tratamiento
didactico inadecuado provocado por el entendimiento del concepto sin
base teorica y sin relacion con la lectoescritura porque no hay orientaciones
precisas en el curriculo; y 2) la fragmentacion del conjunto de habilidades
necesarias para estimular la comprension narrativa en los nifios, al priorizar
en algunas y obviar otras, cuando todas son imprescindibles.

La lectura de cuentos con imagenes sin palabras es una estrategia efec-
tiva para desarrollar la comprension narrativa en el preescolar (Moreno de
Leon et al., 2016); por tanto, la mediacién del proceso con el uso del libro
es fundamental para motivar la lectura, fomentar habilidades de prediccion
y concepto de impresion, y fundamentalmente lograr la familiarizacion de
los nifios con el libro de cuento, posibilidad que incrementa la compren-
sion de narrativas orales.

La lectura dialbgica compartida es fundamental para que la habilidad de
inferir sea una posibilidad escalable y que cuanto mas se pregunte sobre
la relacion de causa y efecto de los hechos o acciones de los personajes,
mejor sustentada serd la comprensién que adquieran los nifios del evento
detonante y el problema del cuento. Esto se potencia aun mas cuando las
preguntas inferenciales que se les formulan antes, durante y después de la
lectura oral combinan los tres tipos: literal, causal y socioemocional.
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Las referencias tedricas consultadas han identificado la existencia de
una secuencia efectiva para ensefar la comprensiéon narrativa en nifios
de preescolar, en consonancia con la evidencia. Esta secuencia integra-
da se establece en una légica ordenada, flexible y efectiva que deberfa ser
considerada por el curriculo de preescolar. Esta secuencia establece los
siguientes pasos:

1. Presentarle a los alumnos un cuento, lo cual implica mostrar la por-
tada del libro y hojearlo y ver imagenes interiores, para que puedan
imaginar y predecir su contenido;

2. hacerles manipular el libro de cuento, que lo hojeen, y guiatles en la
forma que deben tomarlo y verlo;

3. narrarles de forma dialégica con un rol compartido y muy activo;

4. brindarles espacio para comentar, preguntar, responder, teatralizar o
interactuar con otros para cuestionar el contenido del cuento —inclu-
yendo su vocabulario—;

5. hacerles preguntas inferenciales a lo largo de la narracién, enfatizan-
do en las de mayor abstraccion de la informacion;

0. hacerles preguntas finales que les acerquen a la maxima comprension
de la relaciéon de causa-efecto entre el evento desencadenante y el
problema de la historia; y pedirles que recreen la historia integrando
nuevos personajes, episodios, palabras, opciones de titulo, entre otros
elementos.

Se recomienda que posteriores estudios analicen la relaciéon de la
comprension narrativa con la amplitud y profundidad del vocabulario,
mediante las experiencias de narraciones orales que tienen los nifios. Este
estudio centr6 el analisis de la efectividad en las inferencias, pero es nece-
sario hacerlo también enfocandose en la comprensién del vocabulario.

Ampliar la muestra puede ser otro aporte significativo a la validacion
a escala de los resultados de este estudio, para con ello poder establecer
tendencias mas concretas de lo que sucede en el preescolar nicaragliense
sobre como la lectura de cuentos desarrolla la comprension narrativa en
los nifios. Puede ampliarse en estudiantes de aulas multiniveles de prees-
colar, en zonas rurales, donde convergen nifios de 3, 4 y 5 afios, atendidos
por una misma maestra.

También se recomienda estudiar la forma en que la motivacion intrin-
seca del maestro por el placer de la lectura incide en el fortalecimiento de
su formacién como maestro y en su experiencia como tal, lo cual podria
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mejorar su perfil lector, con el establecimiento de variables para el estudio
de sus habilidades lectoras-narradoras.
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Resumen

El proyecto USAID Leer es una intervencién de lectura y escritura en escuelas publicas de la Republica
Dominicana en respuesta a sus bajos niveles de comprension lectora. El objetivo del estudio fue deter-
minar la eficacia del proyecto USAID Leer a través de dos estudios transversales (al iniciar el proyecto y
en la mitad). Se realiz6 un estudio experimental con aleatorizacién de grupos (experimental »s. control)
y una estimacion del contrafactual basada en la evaluacién de linea base. Participaron 2,399 alumnos de
segundo grado para linea base, y 2,359 alumnos de cuarto grado para linea media. Se evaluaron compren-
si6n lectora, habilidades precursoras a la misma (comprension oral, conciencia fonolégica, conocimiento
de letras, lectura de palabras por minuto, lectura de pseudopalabras por minuto y fluidez), y habilidades
cognitivas generales (memoria de trabajo de palabras y memoria de trabajo de pseudopalabras). Dentro
de los resultados se destaca que no hubo diferencias entre los grupos durante la linea base. En la linea
media, el grupo experimental obtuvo mejores puntuaciones que el grupo control en comprension oral,
conciencia fonologica, conocimiento de letras, lectura de palabras y pseudopalabras por minuto y memo-
ria de trabajo de pseudopalabras. No hubo diferencias entre los grupos en fluidez ni en comprensioén
lectora. Se concluyé que la intervencién fue efectiva, pero atin no ha alcanzado el umbral necesario para
que sus efectos se reflejen mas alla de las habilidades precursoras de la comprension lectora. Los resul-
tados se interpretan desde la teoria de la automatizacion lectora y la necesidad de mayor practica lectora
de los alumnos en proceso de alfabetizacion.

Palabras clave: acompafnamiento docente, alfabetizacion, comprension, conciencia fonolégica, conoci-
miento de letras, escritura, fluidez, formacién docente, lectura.
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Abstract

108

Project USAID Read is a reading and writing intervention in public schools in
the Dominican Republic, in response to its low levels of reading comprehension.
To determine the effectiveness of project USAID Read through two cross-sectional
studies (at the beginning of the project and in the middle). An experimental study was
carried out with randomization of groups (experimental vs. control) and an estimate of
the counterfactual based on the baseline evaluation. Second grade students (n = 2,399)
participated in the baseline study, and fourth grade students (n = 2,359) participated
in the midline study. They were tested on reading comprehension and its precursor
skills (oral comprehension, phonological awareness, letter knowledge, words per
minute, pseudowords per minute and fluency), and general cognitive abilities (working
memory for words and pseudowords). There were no differences between the groups
at baseline. In the midline study, the experimental group obtained better scores than
the control group in oral comprehension, phonological awareness, letter knowledge,
words and pseudowords per minute and working memory for pseudowords. There
were no differences between the groups in fluency or reading comprehension.
We concluded that the intervention was effective but had not yet reached the threshold
necessary for its effects to be reflected beyond the reading comprehension precursor
skills. The results are interpreted under the theory of reading automaticity and the
need for greater independent reading practice while students learn to read.
Keywords: comprehension, fluency, letter knowledge, literacy, phonological aware-
ness, reading, teacher coaching, teacher training, writing,
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1 | INTRODUCCION

Segun la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés), la lectura, entendi-
da como la capacidad de identificar, entender, crear, comunicar y computar
el material escrito, es un mecanismo que permite que las personas logren sus
metas, desarrollen su conocimiento y potencial, y participen activamente
en la sociedad en la que viven (UNESCO, 2017). Existe una preocupacioén
general en los paises de América Latina con respecto a los niveles de lectu-
ra de sus alumnos. Ganimian y Murnane (2016) reportan que, aunque la
mayortia de los paises ha disminuido las tasas de bajo rendimiento lector, el
25 % de los alumnos de tercer grado de la region atin no alcanza los niveles
minimos requeridos para comprender lo que leen, y apenas el 5 % de los
alumnos alcanza los niveles superiores.

De entre los paises de la region, la Repuiblica Dominicana enfrenta
los mayores retos en la comprension lectora de sus alumnos. Las evalua-
ciones internacionales reportan que los alumnos dominicanos de tercer
grado obtuvieron resultados muy por debajo del promedio de la regién en
comprension lectora, colocandose en el ultimo lugar de entre los paises
evaluados (UNESCO, 2008, 2015). Las evaluaciones nacionales ratifican
esta situacion e indican que el 50 % de los alumnos de tercer grado solo es
capaz de leer palabras sencillas, y reconocer algunas correspondencias entre
letras y sonidos, pero no pueden leer un texto y comprenderlo (MINERD,
2018b). Las bajas puntuaciones no se limitan al Primer Ciclo de Primaria,
sino que también estan presentes en el segundo ciclo (MINERD, 2018a;
UNESCO, 2015) y en la Secundaria (OECD, 2019).

Dadas las bajas puntuaciones de los alumnos en estas evaluaciones, dife-
rentes organismos involucrados en la educacién dominicana han creado
estrategias de intervencion para mejorar los niveles de lectura y escritura
de los alumnos (USAID, 2011). Entre los diferentes actores se encuen-
tran el Ministerio de Educacion, la cooperacion internacional, la academia,
el sector empresarial, y organizaciones sin fines de lucro, entre otros.
Una de las iniciativas de apoyo al aprendizaje de la lectura es el proyecto
Leer, financiado por la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional (USAID, por sus siglas en inglés).

El proyecto USAID Leer es un programa de fortalecimiento de compe-
tencias de lectura y escritura del que participan doscientos mil alumnos del
nivel primario en 387 escuelas publicas de la Republica Dominicana. Es
una intervencioén de cinco afos que comenzé en junio de 2015 y finaliza
en junio de 2020. El proyecto enfoc6 la intervencioén en dos componentes
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principales: en primer lugar, el trabajo dentro de las escuelas, implemen-
tado por la Universidad Iberoamericana (UNIBE); y en segundo lugar, el
trabajo de movilizacién comunitaria, implementado por World Vision.

Doscientas escuelas publicas ingresaron a la intervencion en el primer
aflo, y el resto ingresé a partir del segundo afio de implementacion. Las
evaluaciones para determinar el impacto del proyecto se realizaron unica-
mente con las doscientas escuelas que comenzaron la intervencion durante
el primer afio de implementacién. Se realizé un estudio de linea base en el

afio 2015, un estudio de linea media en el anio 2017, y se realizard un estu-
dio de linea final en el 2020.

Este trabajo presenta los resultados de los estudios de linea base y linea
media para determinar los efectos que ha tenido la intervenciéon durante
los dos primeros afos de implementacioén en la comprension lectora y sus
habilidades precursoras.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1. Modelo tedrico de comprension lectora

La teoria simple de la lectura propone que la comprension lectora es
el resultado de la interacciéon entre dos habilidades: 1) la capacidad de
comprender el lenguaje oral y 2) la capacidad de reconocer palabras escri-
tas de manera eficiente (Hoover & Gough, 1990). Segun este modelo,
ambas son esenciales para la comprension lectora y se potencian entre
ellas. Kirby y Savage (2008) explican que este modelo ha sido aceptado
por la comunidad cientifica internacional por su capacidad de englobar
de manera sencilla constructos cognitivos complejos asociados a la lectu-
ra. Es un modelo util para la conceptualizaciéon de la habilidad lectora y
la planificacion general de la enseflanza y aprendizaje de la lectura. De
igual forma, el modelo ha sido aceptado por la comunidad educativa por
conciliar las dos corrientes predominantes de ensefianza de la lectura y
la escritura; una que prioriza la adquisicioén del codigo alfabético y otra
que prioriza los procesos del lenguaje durante el aprendizaje de la lectura
(Castles et al., 2018).
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Figura 1 | Operacionalizacién del modelo simple de la lectura para el
proyecto USAID-Leer (Sanchez-Vincitore, 2019)
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Nota: Franja azul = Comprension del lenguaje oral; Franja verde claro = Reconocimiento de palabras
de manera eficiente; Circulo verde = Comprension lectora.

Para este proyecto, el modelo simple de la lectura fue operacionalizado
utilizando las pautas internacionales de medicién de la lectura (Mencia-
Ripley et al., 2016; USAID, 2011), y ubicando en el modelo distintos
subcomponentes asociados a la misma. En este sentido, cada constructo
propuesto por el modelo simple de la lectura fue evaluado por medio de un
conjunto de variables operacionalizables: para la habilidad de comprension
del lenguaje oral se evalué comprension oral y conciencia fonolégica; para
la habilidad de reconocer palabras de manera eficiente, se evalué conoci-
miento de las letras y lectura de palabras y pseudopalabras por minuto;
para evaluar la integracion entre la habilidad de comprension del lenguaje
oral y la habilidad de reconocer palabras de manera eficiente se evalud la
fluidez y comprension lectora. Ver la Figura 1 para representarse visual-
mente la operacionalizacion del modelo.

Se complement6 la teorfa simple de la lectura con la teoria de la auto-
matizacion lectora (LaBerge & Samuels, 1974; Samuels, 2004) que propone
que la lectura es un conjunto de habilidades complejas que deben ser auto-
matizadas, de manera que los recursos atencionales puedan dedicarse mas
a la comprension lectora y menos al proceso de decodificacion.
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2.2. Modelos tedricos de ensenanza
de la lectura y la escritura

El inicio de la implementacién del proyecto USAID Leer coincidi6 con
la aprobacién e inicio de la implementacién del nuevo curriculo domi-
nicano, que incorpora el enfoque por competencias (MINERD, 2014).
El punto de partida para el disefio de la propuesta fue el curriculo dominica-
no. Se realiz6, ademas, una revision de aquellos autores que conceptualizan
la adquisicion de la lectura en una serie de etapas o fases (Ehri, 1987, 2005a,
2005b; Ferreiro & Teberosky, 1979; Frith, 1985; Pressley, 2002; Walker,
2012) para establecer el marco conceptual del proceso de aprendizaje de la
lectura. De igual forma, se revisaron y asumieron las recomendaciones mas
recientes de las neurociencias para la ensefianza de la lectura y escritura. En
dicho sentido, Dehaene (2015) propone seguir los siguientes principios:
a) ensefanza explicita del cédigo alfabético; b) seguir una progresion racio-
nal de la ensefianza; c) aprendizaje activo que asocia la lectura y la escritura;
d) transferencia de lo explicito a lo implicito; €) eleccién racional de ejem-
plos y ejercicios que permitan al alumno practicar las habilidades lectoras
mientras las aprende; f) compromiso activo, de atenciéon y disfrute; y
g) adaptacion de la ensefianza al nivel de los alumnos.

2.3. Antecedentes de intervenciones en lectura 'y
escritura en paises de renta media y baja

Pese a que se han realizado numerosas intervenciones en lectura y
escritura en América Latina, en pocas ocasiones estas intervenciones
han contado con sistemas de monitoreo que permitan sistematizarlas
y evaluar su impacto. Pese a esta limitacion, el metaanalisis de Stone,
et al. (2019) estudié 107 investigaciones —de metodologias diversas y no
siempre robustas— que evidenciaban las estrategias beneficiosas para el
aprendizaje de la lectura y escritura en América Latina. Encontré que
las intervenciones en lectura y escritura basadas en formacién docente
no generaron cambios en las habilidades lectoras tempranas, a excepcion
de aquellas intervenciones que complementaron la formaciéon docente
con el acompafiamiento en el aula. De igual forma, se presenté eviden-
cia sobre los beneficios del entrenamiento en habilidades precursoras de
la comprension lectora —como son la conciencia fonolégica, el principio
alfabético y la fluidez en las habilidades lectoras tempranas— En relacion
con la fluidez, algunos paises de la region han utilizado esta medicion para
establecer metas alcanzables a nivel nacional (Abadzi, 2012). La Tabla 1
contiene el promedio de las normas de cada grado establecidas en Cuba,
Chile, Paraguay y México.
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Tabla 1 | Promedio de normas de fluidez en Cuba, Chile,
Paraguay y México

Grado Palabras por minuto

1 35
2 60
3 80
4
5

100
125
6 150
Nota: Basado en Abadzi (2012).

En otras regiones del mundo se reportan resultados de intervenciones
que utilizaron componentes similares a los del proyecto USAID Leer. Por
ejemplo, Graham y Kelly (2018) resumieron las evaluaciones de impacto
de 18 intervenciones en cuatro regiones establecidas por el Banco Mundial
(Medio Oriente y Africa del Norte, Africa Subsahariana, Asia del Este y el
Pacifico, Europa y Asia Central). El componente principal de todas estas
intervenciones fue la formacion de los docentes en la ensefianza simplifi-
cada de lalectura y la escritura. La investigacion reporta que, en su mayoria,
las intervenciones mostraron diferencias significativas entre los grupos
experimental y control en las variables de conocimiento de las letras, flui-
dez y comprension lectora, y que los grupos experimentales obtuvieron
mejores resultados. Sin embargo, los efectos fueron mayores en conoci-
miento de las letras y fluidez, y menores en comprension lectora. Es decir,
estas intervenciones mostraron mayor éxito en mejorar las habilidades
precursoras de la comprension lectora. El estudio también encontrd mejo-
res puntuaciones en las intervenciones que complementaron la formacion
docente con el acompafnamiento docente, guias de enseflanza, materiales
de instruccién y herramientas de monitoreo del progreso estudiantil.

2.4. Caracteristicas principales de la intervencion del
proyecto USAID Leer

La teoria de cambio que sustenta este proyecto afirma que la formacion
y el acompafiamiento de los docentes mejora la instruccién de la alfabeti-
zacion y, por consiguiente, mejora las habilidades lectoras de los alumnos.

El proyecto USAID Leer sigue un modelo de intervencién a docen-
tes definido como acompanamiento multinivel (Wood et al., 2016). Este
modelo supone que la formacién profesional para docentes es un recurso
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importante pero limitado para producir cambios relevantes en el desempefio
estudiantil y debe ser complementado con acompafiamiento y modelacion.

Los niveles de formacién y acompaniamiento del proyecto USAID Leer
fueron: a) formacién de docentes; b) acompafiamiento de observacion a
docentes; y ¢) acompafamiento de modelacién a docentes.

La formacion docente consisti6 en jornadas de entrenamiento dirigidas
por facilitadores especializados dos veces al afio. Los facilitadores fueron
seleccionados por su pericia en procesos de formacion y ensefianza de la
lectoescritura, especialmente en el sistema publico nacional. El principal
objetivo de estos encuentros era formar a los docentes en el uso de estra-
tegias efectivas para la ensefianza de la lectura y la escritura diferenciadas
por ciclo, que pudiesen ser utilizadas en las aulas.

El acompafnamiento de observaciéon a docentes (denominado «acom-
pafiamiento de supervisiéon» en el modelo de Wood et al. 2016), incluyo
siete visitas al aula, por parte de un acompanante del proyecto, a un docen-
te durante un afio escolar. En estas visitas, los acompafantes observaban
un perfodo de clase (50 minutos) impartido por el docente para poste-
riormente sostener un didlogo reflexivo (30-40 minutos) con este. Los
acompafiantes contaban con un formulario de observacion estandarizado,
lo que permitia monitorear las actividades especificas para cada habilidad
lectora (conciencia fonolégica, comprension oral, ensefianza del principio
alfabético, fluidez lectora, desarrollo del vocabulario, y distintos niveles de
comprension lectora) desarrollada por el docente, la producciéon escrita
y los roles del docente y los alumnos durante la actividad. Los didlogos
reflexivos realizados luego de las observaciones fungfan como un espacio
de formacién personalizada segun las necesidades de cada docente. En
este espacio, docentes y acompafiantes conclufan el proceso reflexivo con
acuerdos sobre acciones especificas en las que el docente se enfocaria hasta
el préximo acompanamiento. Este espacio también permitia la identifica-
ci6n de buenas practicas.

La modelaciéon a docentes (denominada «acompafamiento lado a
lado» en el modelo de Wood et al., 2016), consistié en actividades que
se realizaban durante algin acompafiamiento de observacion en el que
el acompanante, luego de observar, coensefiaba junto con el docente
con la intencién de modelar el proceso de ensefianza. De igual forma, se
promovio la participacion de un docente en la clase de otro docente como
estrategia de modelacion.

En la Figura 2 se puede ver una representacion grafica del modelo de
intervencion del proyecto USAID Leer durante los dos primeros afios de
implementacion.
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Figura 2 | Modelo de intervencion a docentes del proyecto
USAID Leer 2015-2017 explicado bajo el modelo
de Wood et al. (2016)
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El propésito de esta investigacion es determinar la eficacia de la inter-
vencion del proyecto USAID Leer en mejorar las habilidades lectoras de
alumnos del nivel primario en los afios escolares 2015-2016 y 2016-2017.
Se realizaron dos evaluaciones: linea base (cuando los alumnos cursaban
el segundo grado de Primaria) y linea media (cuando los alumnos cursa-
ban el cuarto grado de Primaria). En ambas evaluaciones se compararon
las puntuaciones de comprension lectora y sus precursores de un grupo de
alumnos de las escuelas seleccionadas para participar de la intervencién y un
grupo de control (alumnos de escuelas que no recibirfan la intervencion).
Para la evaluacion de linea base se hipotetizé que no habrfa diferencias entre
los grupos ya que ambos, en ese momento, recibfan la misma ensefianza
de lectura y escritura. Para la evaluacion de linea media se hipotetizé que
los alumnos que durante dos afios recibieron la intervenciéon del proyecto
USAID Leer tendrian mejores resultados que aquellos que no la recibieron.

2.5. Objetivos

2.5.1. Objetivo general

Determinar la eficacia del proyecto USAID Leer a través de dos estu-
dios transversales (al iniciar el proyecto y en la mitad).
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2.5.2. Objetivos especificos

Establecer una estimacion del contrafactual basada en la evaluacion de
linea base a través de un estudio experimental con aleatorizaciéon de dos
grupos (experimental »s. control).

Evaluar la comprension lectora, las habilidades precursoras de la misma
y las habilidades cognitivas generales subyacentes.

3 | METODO

Este estudio sigue una metodologia experimental con aleatorizacion de
grupos con una estimacion del contrafactual basada en la comparacién de
los grupos en la fase de linea base con respecto a las variables instrumen-
tales (Gertler et al., 2011).

Para la seleccion de las escuelas participantes de la intervencion, se solici-
t6 al Ministerio de Educacion escoger las que cumplieran con los siguientes
criterios de inclusién: 1) escuelas que no hubieran recibido intervenciones
previamente; 2) escuelas que tuvieran desde primero hasta sexto grado
de Primaria; y 3) escuelas ubicadas en las regionales educativas 4, 6, 8, 9,
10, 11, 15 y 16. Un total de 400 escuelas que cumplieron con estos crite-
rios fueron aleatoriamente seleccionadas para participar y luego asignadas
aleatoriamente al grupo experimental (200) o al grupo control (200). Las
regionales seleccionadas corresponden a las zonas geograficas priorizadas
por el proyecto USAID Leer en su estrategia de cooperacion educativa.

3.1. Participantes

Se seleccionaron aleatoriamente seis alumnos de segundo grado por
cada escuela, de un total de 2,400 alumnos (1,200 alumnos en el grupo
experimental y 1,200 alumnos del grupo control), en noviembre del afio
2015. La prueba fue completada por 2,399 alumnos. La edad promedio
fue de 7 afos (DT = 0.82), y el 50 % de la muestra estaba conformada por
nifias. Los criterios de inclusion fueron: a) estar cursando el segundo grado
de Primaria, y b) estar presente el dia de la evaluacion.

De igual forma, se seleccionaron seis alumnos de cuarto grado por cada
escuela, de un total de 2,400 alumnos (1,200 alumnos en el grupo experi-
mental y 1,200 alumnos en el grupo control), en noviembre del afio 2017.

La prueba fue completada por 2,351 alumnos. El proyecto tuvo un
porcentaje de mortalidad del 2 % debido a que siete escuelas experimentales
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salieron del proyecto USAID Leer, antes del segundo afio, y una escuela
del grupo control se unié a otra escuela y no pudo ser evaluada. La edad
promedio era de 9.19 afios (DT = 0.98), y el 50.1 % de la muestra estaba
conformada por nifas. Los criterios de inclusion fueron: a) estar cursando
el cuarto grado de Primaria, y b) estar presente el dia de la evaluacion.

La seleccién aleatoria durante el levantamiento tanto de la linea base
como de la linea media fue decidida a priori debido a la movilidad y al
absentismo estudiantil, lo cual afecta la validez interna de los insttumentos
de recogida de informacién. Por tanto, este es un estudio de analisis trans-
versal y no de panel.

3.2. Instrumentos

Los instrumentos de medicién de este estudio fueron desarrollados
durante el levantamiento de datos de linea base, siguiendo las pautas inter-
nacionales para la evaluacién de la lectura (USAID, 2011). De igual forma,
el contenido de estos instrumentos fue desarrollado tomando en cuenta
el contexto social y cultural dominicano, tanto en expresiones lingtiisticas
como en materia de experiencia de los alumnos del sector piblico domini-
cano con este tipo de prueba (Mencia-Ripley et al., 2016). Una descripcion
mas detallada de los instrumentos se encuentra en Mencia-Ripley et al.
(2016) en la cual se explicitan los constructos medidos. Los mismos corres-
ponden a las habilidades lectoras del modelo. Al no ser una evaluaciéon de
desempefio, las pruebas no evalian contenidos curriculares. Los instru-
mentos presentaron buenos niveles de consistencia interna evidenciados
por los coeficientes de alfa de Cronbach que oscilaron entre 0.71 y 0.99. A
continuacion se presenta una descripcion detallada de cada instrumento.

3.2.1. Cuestionario sociodemografico sobre los
alumnos

Se obtuvieron datos generales de los participantes a través de algunas
preguntas hechas directamente a cada alumno y a sus docentes. De los
alumnos se obtuvo la informacién de edad, sexo, dominancia manual y
ambiente letrado en el hogar. A los docentes se les pregunté si el alumno
tenfa diagndstico de alguna discapacidad y si recibia atencién médica.

3.2.2. Bateria de evaluacion de lectura USAID Leer
Esta baterfa de evaluacion consta de ocho subpruebas que corres-

ponden a competencias necesarias para entender el proceso lector del
alumno. La baterfa se administra de manera individual y tiene una duracién
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aproximada de 20 minutos. A continuacion se presenta una descripcion de
cada subprueba.

a.

Memoria de trabajo. Para evaluar esta habilidad se utiliz6
el protocolo de Martinez, Herrera, Valle y Vasquez, et al.
(2011) de repeticién inmediata de palabras y pseudopalabras.
LLa prueba consistié en la presentacion oral de una lista de 32
palabras y posteriormente una lista de 32 pseudopalabras que
el participante debia repetir inmediatamente. Dicha prueba
permitié observar la capacidad que tienen los participantes
de mantener la informacién fonolégica disponible durante
poco tiempo.

Comprension oral. En esta subprueba los evaluadores leye-
ron en voz alta tres historias a los participantes. Al terminar
cada historia, los evaluadores realizaban cinco preguntas lite-
rales sobre la historia.

Conciencia fonoldgica. En esta subprueba se les pedia a los
participantes repetir el primer sonido de 10 palabras. El eva-
luador decia cada palabra en voz alta, y el participante debia
decir cual era el primer sonido.

Conocimiento de las letras. Esta subprueba consiste en
evaluar si los participantes eran capaces de reconocer las
letras tanto por sus sonidos como por sus nombres. Los
participantes recibieron una hoja que contenia un listado de
52 letras del alfabeto de manera aleatoria en presentacion
minuscula y mayuscula. Los alumnos debfan decir en voz
alta el nombre o el sonido de la letra lo mas rapido posible
durante un minuto.

Palabras por minuto. Esta subprueba mide la velocidad del
reconocimiento de palabras. A los participantes se les entre-
26 un listado de palabras de alta frecuencia y se les pidié que
leyeran la lista lo mas rapido posible durante un minuto.

Pseudopalabras por minuto. Esta subprueba mide la veloci-
dad de la decodificaciéon. A los participantes se les entregd
una lista de palabras que no tenfan sentido, y se les pidié que
las leyeran lo mas rapido posible durante un minuto.

Fluidez. Esta subprueba mide la velocidad de lectura de un
texto en contexto. Los participantes leyeron tres historias de
aproximadamente 63 palabras, en las que los evaluadores con-
tabilizaron las palabras leidas correctamente en un minuto.
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Las puntuaciones de los alumnos que terminaron de leer la
historia en menos de un minuto eran prorrateadas calculando
cuantas palabras mas habrian podido leer al terminar el mi-
nuto. Para esto se utilizo la siguiente férmula: F'= C(60/T)

En la que F = fluidez lectora; C = conteo de palabras leidas
correctamente al terminar la historia; T = tiempo en segun-
dos que tard¢ el participante en leer la historia.

Las puntuaciones de las tres historias fueron promediadas.
Pese a que la puntuacién se detenfa al cumplirse un minuto,
a los participantes se les permitié terminar de leer la historia
para contestar las preguntas de la siguiente prueba.

h. Comprension lectora literal. Al finalizar de leer cada historia
de la prueba anterior, a los participantes se les hicieron cinco
preguntas de comprension literal.

3.3. Recopilacion de datos

Este proyecto recibié la aprobacién del Comité de Etica de Investigacién
Académica de UNIBE. Esta evaluaciéon fue acogida por el Ministerio
de Educaciéon de la Republica Dominicana, el cual realiza evaluaciones
periddicas de sus alumnos, por lo que se determind que no era necesa-
rio obtener un consentimiento adicional de los padres. El proyecto y sus
evaluaciones se consideran parte de la programacion regular del Ministerio
de Educacion.

Luego de recibir la aprobaciéon del Comité de Etica, se procedi6 a
entrenar a los evaluadores del presente estudio. El entrenamiento para el
levantamiento de datos de linea base tuvo lugar en septiembre del afio
2015 y el de linea media en septiembre del afio 2017. El equipo de evalua-
ci6én fue conformado por un grupo de 25 evaluadores, cinco supervisores
de campo y un supervisor general. Ambos levantamientos (linea base y
linea media) fueron completados en tres semanas.

En las escuelas, el procedimiento de evaluacion fue el siguiente:
1) notificacién a las regionales y distritos educativos sobre el levantamien-
to; 2) notificacién a las escuelas sobre el dia pautado para la evaluacion;
3) el dia de la evaluacién se visitaba a los directores antes de entrar a las
aulas; 4) aleatorizacion de todos los alumnos de segundo y seleccion de seis
participantes por escuela; y 5) la evaluacion se realizaba de manera indivi-
dual en un lugar privado dentro de la escuela.
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3.4. Plan de analisis estadisticos

Se obtuvieron estadisticas descriptivas tanto para el levantamiento de
linea base como de linea media. De igual forma, se realiz6 una compara-
ci6on de medias entre grupo control y experimental en el levantamiento
de linea base para garantizar la igualdad de los grupos antes de la inter-
vencion. Se realizé una comparacion de medias entre grupo control y
experimental en el levantamiento de linea media para determinar la efec-
tividad de la intervencion después de que el grupo experimental recibiera
dos afios de intervencién. Se realizaron analisis adicionales para comparar
las medias, las habilidades de comprension lectora y sus precursores para
cada grupo entre las puntuaciones de linea base y linea media. De igual
forma, se compararon las puntuaciones de nifios y nifias. Se obtuvieron
los tamafios de efecto de las comparaciones de medias calculando la 4 de
Cohen (Cohen, 1998), en la que una puntuaciéon menor a 0.2 se considera
tamafo de efecto pequefo, una puntuaciéon de 0.2 a 0.5 se considera tama-
flo de efecto mediano, y una puntuacién mayor a 0.8 se considera tamafio
de efecto grande. Para el analisis de datos se utilizé el programa JASP
version 10.0.0.

4 | RESULTADOS

Para asegurarse de que los grupos experimental y control fueran equi-
parables, se realiz6 una prueba t de Student de dos colas de muestras
independientes contrastando las medias del grupo experimental y el grupo
control en cada variable. Estas pruebas fueron de dos colas debido a que
establecen una hipétesis direccional que no tiene sustento teérico en la
linea base. No se hallaron diferencias entre los grupos en las habilidades
asociadas a la lectura en el levantamiento de linea base. Esto confirma
la hipétesis de que ambos grupos eran equivalentes antes de iniciar la
intervenciéon del proyecto USAID Leer. En la Tabla 2 se pueden ver las
estadisticas descriptivas e inferenciales.
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levantamiento de linea base
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Experimental Control
M DT M DT t y P d

RilEmost (3 el e 0.88  0.16 0.88  0.15 091 2397 0362 -0.04
pseudopalabras

Memoria de trabajo para 097  0.07 096 0.09 071 2397 0478  0.03
palabras

Comprensioén oral 0.51 0.22 0.52 0.22 -1.10 2397 0.274 -0.05
Conciencia fonologica 0.42 0.38 0.44 0.38 -1.35 2397 0.176 -0.06
Conocimiento de las letras 0.27 0.27 0.27 0.28 0.10 2397 0.917 0.00
Palabras por minuto 8.74 14.26 8.78 14.28 -0.07 2397 0.944 -0.00
Pseudopalabras por minuto 7.36 1246 7.34  12.09 0.03 2397 0976 0.00
Fluidez 13.63  20.33 14.16  20.64 -0.63 2397 0.530 -0.03
Comprension lectora 0.20 0.33 0.21 0.33 -043 2397 0.667 -0.02

Nota: M = media; DT = desviacion tipica; # = t de Student; g/ = grados de libertad; p = significancia; 4 = d de Cohen. Las
puntuaciones de palabras por minuto, pseudopalabras por minuto y fluidez consisten en la sumatoria de aciertos en un minuto.
El resto de variables fueron calculadas como el porcentaje de acierto (de 0 a 1); H : Control = Experimental. Los valores de 7y
d negativos indican que, segtin el orden en el que se presentan los grupos en la tabla (primero experimental y después control) la

direccionalidad del efecto esta invertida (control > experimental).

Para determinar la efectividad de la intervencion, se realizé una prue-
ba t de Student de una cola de muestras independientes contrastando
las medias del grupo experimental y el grupo control en cada variable

medida. Se encontraron resultados estadisticamente significativos con
tamafios de efecto pequefio para memoria de trabajo para pseudopalabras
(1(2348) = 2.87, p = 0.002, d = 0.12), comprension oral (#2347) = 1.75,
p = .041, d = 0.07), conciencia fonolodgica (#2349) = 1.94, p = .027,
d = 0.08), conocimiento de las letras (#2349) = 2.60, p = .005, d = 0.11),
pseudopalabras por minuto (#2349) = 1.92, p = .028, d = 0.08) y palabras
por minuto (#2349) = 4.56, p < .001, 4 = 0.19). En la Tabla 3 se pueden
ver las estadisticas descriptivas e inferenciales, y en la Figura 3, una repre-

sentacion visual de los resultados.
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Tabla 3 | Estadisticas descriptivas y comparacién de medias entre el
grupo control y el grupo experimental en el levantamiento
de linea media

Experimental Control
M DT M DT ¢ 4 b d

Memoria de trabajo para 0.93 0.09 0.92 0.0 287 2348 002 012
pseudopalabras

Memoria de trabajo para 0.98 0.05 098 0.5 025 2349 401 0.1
palabras

Comprension oral 0.04 0.22 0.63  0.22 1.75 2347 041 0.07
Conciencia fonologica 0.59 0.34 0.56 0.34 1.94 2349 .027 0.08
Conocimiento de las letras 0.64 0.30 0.61 0.30 2.60 2349 .005 0.11
Palabras por minuto 44.64  30.38 39.23 2711 456 2349 <.001 0.19
Pseudopalabras por minuto 31.20 21.62 29.54 2033 1.92 2349 .028  0.08
Fluidez 42.63 22.06 42.48 21.83 0.16 2349 437 0.01
Comprension lectora 0.62 0.34 0.63 033 -0.54 2349 706 -0.02

Nota: M = media; DT = desviacion tipica; #= t de Student; g/ = grados de libertad; p = significancia; # = d de Cohen. Las puntuaciones
de palabras por minuto, pseudopalabras por minuto y fluidez consisten en la sumatotia de aciertos en un minuto. El resto de
variables fueron calculadas como el porcentaje de acierto (de 0 a 1); HO: Control < Experimental. Los resultados significativos estan
marcados en negritas. Los valores de #y 4 negativos indican que, segiin el orden en el que se presentan los grupos en la tabla (primero
experimental y después control) la direccionalidad del efecto esta invertida (control > experimental).

Figura 3 | Representacién grafica de los resultados de comparacion
entre el grupo experimental y el grupo control en cada
variable

a. Habilidades cognitivas generales

al. Habilidades de trabajo PS a2. Memoria de trabajo P
1.00 — 1.00
Control  Experimental Control  Experimental

b. Habilidades del lenguaje oral

b1. Comprensién oral b2. Conciencia fonolégica
1.00 1.00
I% *
1
050 — W 050 — e o0
Control  Experimental Control  Experimental
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c1. Conocimiento de letras
1.00

*%

1
0.50 N S E—

Control  Experimental

c2. PS palabras por minuto
45.00

35.00 —
25.00 NN S S —

Control  Experimental

c3. Palabras por minuto
45.00

W 1
35.00

v

Control  Experimental

d. Integracion entre lenguaje oral y

reconocimiento de palabras

d1.Fluidez
45.00
35.00 .
25.00

Control  Experimental

d2. Comprensién lectora
1.00

050 W = 0
Control  Experimental

* p<.05; **p<.01;**p<.001

4.1.

Hallazgos adicionales

Al realizar una comparacion de medias entre las evaluaciones de linea
base y linea media de cada grupo por separado, para confirmar que los
alumnos estuvieran avanzando en el proceso de aprendizaje de la lectura y

la escritura independientemente de haber recibido o no la intervencion, se
encontraron diferencias significativas entre las puntuaciones de linea base
y linea media, tanto en el grupo experimental como en el grupo control.

Los alumnos presentaron mejores puntuaciones en linea media que en
linea base. En las Tablas 4 y 5 se pueden ver las estadisticas descriptivas e
inferenciales.

Tabla 4 | Estadisticas descriptivas y comparacion de medias entre

Linea base

el levantamiento de linea base y linea media para las

escuelas control

Linea media

M DT M DT / a b d
Memoria de trabajo 0.88 0.15 0.92 0.10 684 2390  <.001  -0.28
para pseudopalabras
Memoria de trabajo 0.96 0.09 0.98 0.05 473 2391 <.001  -0.19
para palabras
Comprension oral 0.52 0.22 0.63 0.22 -11.43 2389 <.001 -0.47
Conciencia fonologica 0.44 0.38 0.56 0.34 -8.06 2391 <.001 -0.33

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

123



Laura Virginia Sdnchez-Vincitore | Aida Mencia-Ripley | Cledenin Veras
Sonia Molina | Maritza Cabrera | Carlos Ruiz-Matuk

(Continuacion)

Linea base Linea media

M DT M DT / d » d
Conocimiento de las

0.27 0.28 0.61 0.30 -28.35 2391 <.001 -1.16
letras
Palabras por minuto 14.28 39.23 27.11 -34.40 2391 <.001 -1.41
ookl b b oo 734 12.09 29.54 2033 3249 2391 <.001  -1.33
minuto
Fluidez 14.16 20.64 42.48 21.83 -32.62 2391 <.001 -1.33
Comprension lectora 0.21 0.33 0.63 0.33 -31.04 2391 <.001

Nota: M = media; DT = desviacién tipica; # = t de Student; g/ = grados de libertad; p = significancia; 4 = d de Cohen. Las puntuaciones
de palabras por minuto, pseudopalabras por minuto y fluidez consisten en la sumatoria de aciertos en un minuto. El resto de variables
fueron calculadas como el porcentaje de acierto (de 0 a 1); H: Linea base < Linea media. Los resultados significativos estin marcados
en negritas. Los valores de 7y d negativos indican que, segtin el orden en el que se presentan los grupos en la tabla (primero linea base
y después linea media) la direccionalidad del efecto estd invertida (linea base > linea media).

Tabla 5 | Estadisticas descriptivas y comparacién de medias entre
el levantamiento de linea base y linea media para las
escuelas experimentales

Linea base Linea media

M DT M DT ' a » d
xzum(;’;;l‘i‘;g:baio para 088 0.6 093  0.09 1012 2355 <.001  -0.42
x‘iz‘l‘)‘fs“ de trabajo para 097  0.07 098 005 456 2355  <.001 -0.19
Comprension oral 0.51 0.22 0.64 0.22 -14.22 2355 <.001  -0.59
Conciencia fonolégica 0.42 0.38 0.59 0.34 -11.28 2355 <.001 -0.47
Conocimiento de las letras  0.27 0.27 0.64 0.30 -31.65 2355 <.001 -1.30
Palabras por minuto 874 1426 44.64 3038 3693 2355  <.001 -1.52
;ﬁ‘:&f’alabm pot 736 1246 3120 21.62 3295 2355  <.001 -1.36
Fluidez 13.63 2033 42,63 22.06 3320 2355 <.001 137
Comprension lectora 0.20 0.33 0.62 0.34 -30.47 2355 <.001 -1.26

Nota: M = media; DT = desviacién tipica; # = t de Student; ¢/ = grados de libertad; p = significancia; ¢ = d de Cohen. Las puntuaciones
de palabras por minuto, pseudopalabras por minuto y fluidez consisten en la sumatoria de aciertos en un minuto. El resto de variables
fueron calculadas como el porcentaje de acierto (de 0 a 1); H ; Linea base < Linea media. Los resultados significativos estin marcados
en negtitas. Los valores de 7y 4 negativos indican que, segin el orden en el que se presentan los grupos en la tabla (primero linea base
y después linea media) la direccionalidad del efecto esta invertida (linea base > linea media).
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Realizamos una comparacion de medias entre nifios y nifias para el

levantamiento de linea base y linea media para conocer si existen diferen-
cias en las habilidades lectoras segin el sexo. Tanto en linea base como en
linea media, las nifias mostraron mejor desempefio que los nifios a excep-

ci6on de memoria de trabajo para palabras (en linea base), y memoria de
trabajo para pseudopalabras y comprension oral (en linea media), donde
no se encontraron diferencias significativas. Las Tablas 6 y 7 contienen las

estadisticas descriptivas e inferenciales.

Tabla 6 | Estadisticas descriptivas y comparacion de medias entre

nifios y nifas en la linea base

Nifias Nifios
M DT M DT t g P d
ng‘df:d‘:;:;:baio para 089  0.15 0.87  0.16 205 2100  0.040  0.09
ﬁ:l’)‘r’;i: 4G el fpa 097  0.07 096  0.08 206 2100 0400 0.9
Comprension oral 0.54 0.22 0.51 0.22 3.33 2100  0.001 0.14
Conciencia fonolégica 049 038 040 038 585 2100 0.016 0.6
Conocimiento de las letras 0.31 0.29 0.23 0.27 7.11 2100 <.001 0.31
Palabras por minuto 10.95 1549 7.01 1291 6.34 2100 <.001 0.28
ﬁf&‘:&f’alabms por 923 13.37 585 10.99 635 2100 <.001 0.8
Fluidez 17.34 2218 1112 1874 695 2100 <.001 030
Comprension lectora 0.26 0.35 0.17 0.30 6.54 2100  0.020 0.29

Nota: M = media; DT = desviacién tipica; # = t de Student; ¢/ = grados de libertad; p = significancia; 4 = d de Cohen. Las
puntuaciones de palabras por minuto, pseudopalabras por minuto y fluidez consisten en la sumatoria de aciertos en un minuto.
El resto de variables fueron calculadas como el porcentaje de acierto (de 0 a 1); H : Nifias = Nifios. Los resultados significativos

estan marcados en negtitas.
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Tabla 7 | Estadisticas descriptivas y comparacién de medias entre
nifos y nifias en la linea media

Nifias Nifios
M DT M DT / 4 » d
x:um(;’;;l‘iigzbai° para 093 0.09 092 0.10 113 2348 259 0.5
gﬁ;‘;‘)‘;;i: C (elinfo e 098  0.03 097 0.6 375 2349 <.001  0.16
Comprension oral 0.64 0.23 0.63 0.21 017 2347 867 0.01
Conciencia fonologica 0.60 0.34 0.55 0.34 3.98 2349  <.001 0.16
Conocimiento de las letras 0.67 0.28 0.57 0.31 7.80 2349 <.001 0.32
Palabras por minuto 46.93  28.21 36.46  28.64 8.92 2349 <.001 0.37
Pseudopalabras por minuto  33.52  20.68 26.96  20.79 7.67 2349 <.001 0.32
Fluidez 47.20 19.78 37.55 23.03 10.93 2349 <.001 0.45
Comprension lectora 0.69 0.31 0.55 0.35 9.82 2349  <.001 0.41

Nota: M = media; DT = desviacion tipica; 7= t de Student; g/ = grados de libertad; p = significancia; 4= d de Cohen. Las puntuaciones
de palabras por minuto, pseudopalabras por minuto y fluidez consisten en la sumatoria de aciertos en un minuto. El resto de variables
fueron calculadas como el porcentaje de acierto (de 0 a 1); H: Nifias = Nifios. Los resultados significativos estin marcados en
negritas.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

El hallazgo principal de esta investigacion muestra que los alumnos
de cuarto grado de Primaria que recibieron la intervencién del proyec-
to USAID Leer durante dos afios tuvieron mejor desempefio en algunos
precursores de la comprension lectora comparados con alumnos que no
recibieron la intervencién. Especificamente, los alumnos del proyecto
obtuvieron mejores puntuaciones en memoria de trabajo de repeticion de
pseudopalabras, comprensioén oral, conciencia fonolégica, conocimiento
de las letras y palabras por minuto. No obstante, ambos grupos presenta-
ron igual desempefio en fluidez y comprension lectora. Esto quiere decir
que la intervencién logré mejorar las habilidades del lenguaje oral y el reco-
nocimiento de palabras, que son los componentes principales del Modelo
Simple de la Lectura (Hoover & Gough, 1990), pero estos avances signifi-
cativos aun no son lo suficientemente fuertes como para causar una mejora
visible en la comprension lectora. LLos participantes de este estudio, tanto
del grupo control como del grupo experimental, aun decodifican con
mucho esfuerzo. Esto se evidencia en la subprueba de palabras por minu-
to (39.23 y 44.64 palabras por minuto para cada grupo, respectivamente).
En otros paises de habla hispana, el punto de referencia reportado para
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alumnos de cuarto grado es de 100 palabras por minuto (Abadzi, 2012), lo
que deja a los participantes de este estudio muy por debajo de la norma.

Los resultados de este estudio concuerdan con la Teoria de la
Automatizacion Lectora (LaBerge y Samuels, 1974; Samuels, 2004), que
propone que la comprension lectora depende del grado de automatizacion
de los subcomponentes de la lectura, tanto a nivel del lenguaje oral como la
capacidad de reconocer las palabras de manera eficiente. Los participantes
de ambos grupos parecen no haber automatizado los procesos basicos,
y esto no permite que se dediquen recursos cognitivos a la comprension
lectora.

Estos resultados concuerdan con Graham y Kelly (2018), quienes
reportan mayores efectos de las intervenciones en las habilidades precur-
soras a la comprension lectora y menores efectos en la comprension
lectora per se. De igual forma, los resultados concuerdan con Stone et al.,
(2019), en cuyo metaanalisis no se encontraron efectos en comprension
lectora en intervenciones de formacién docente. Pese a que la intervencion
del proyecto USAID Leer conté con acompafiamiento docente, estrate-
gia que ha demostrado ser eficiente (Joyce & Showers, 2002; Powell &
Diamond, 2013; Stone et al., 2019), estas intervenciones requieren de una
cantidad sustancial de asistencia técnica del personal externo. Pese a que la
formacion del proyecto USAID Leer fue complementada con siete acom-
pafiamientos al afo, es posible que esto no fuera suficiente. Cuanto mas
permanezca un docente realizando las estrategias sugeridas y reciba mas
oportunidades de retroalimentacién y acompafiamiento, mayor sera el nivel
de pericia que obtendra y, por consiguiente, lograra un mejor desempefio
en comprension lectora de sus alumnos. En el sistema educativo domini-
cano es comun la rotacién docente. Es decir, la asignacién docente a un
grado escolar fluctia con mucha frecuencia. Esto impide ver un efecto
acumulativo de formacién y acompanamiento docentes en las habilidades
lectoras de los alumnos, ya que puede ser que el afio siguiente, ese docente
esté a cargo de otro grado escolar.

Estos resultados podtian estar relacionados con el cumplimiento
parcial de los supuestos criticos establecidos antes de iniciar el proyecto.
En primer lugar, pese a que el curriculo dominicano esta alineado con cier-
tas estrategias basadas en la evidencia —como la exposicién de los alumnos
a la diversidad textual, motivar a los alumnos a leer, y ofrecer estrategias
que permitan comprender la estructura de diversos tipos de texto—, no
contempla la ensefianza sistematica y explicita de los precursores de la
comprension lectora. Si bien todos los precursores de la lectura estan
mencionados en el curriculo (conciencia fonolégica, principio alfabético,
decodificacion, fluidez, etc.), aparecen como contenidos procedimentales
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dentro de las habilidades a desarrollar a través de la competencia comu-
nicativa. El curriculo no plantea una secuencia de ensefianza diferenciada
por los puntos particulares del desarrollo lector (Castles et al., 2018) que
ayuden al docente a llevar a cabo un proceso de ensefanza sistematico.
Esto podtia hacer que la ensefianza no sea del todo eficiente y cause ambi-
giiedad en los docentes en el momento de la implementacion. El proyecto
USAID Leer enfocé los entrenamientos en sistematizar la propuesta curri-
cular durante los dos primeros afios de implementacion.

En segundo lugar, pese a que la mayoria de las escuelas tenfan biblio-
tecas para uso estudiantil, el contenido de los libros disponibles era muy
dificil para alumnos que estaban aprendiendo a leer. En este sentido, aun
ofreciendo una vasta diversidad textual, pocos alumnos podian acceder al
texto y, por tanto, tenfan una oportunidad limitada de practicar la lectura.
La practica diaria de la lectura es uno de los factores que contribuye con la
automatizacion lectora (Castles et al., 2018). En vista de la carencia de mate-
riales disefiados para que los alumnos que estan aprendiendo a leer puedan
practicar a diario, el proyecto USAID Leer elaboré la primera coleccion
de libros decodificables de la Republica Dominicana (Sanchez-Vincitore,
2018), implementados a partir del afio 2018 en las escuelas del proyecto. Se
prevé que esta automatizacion favorecera los subcomponentes de la lectu-
ra relacionados con la integracion de lenguaje y decodificacion. Es decir,
influirfa en la fluidez y en la comprension lectora.

Dentro de las limitaciones del estudio se senala, en primer lugar, que
no fue posible disefiar una metodologia que permitiera el analisis de medi-
das repetidas pre y post. Esta fue una decision a priori para prevenir la
amenaza a la validez interna de mortalidad debido a la posible mortalidad
por cambios de escuela o absentismo estudiantil. Por tanto, los resultados
no deben ser interpretados en relacién con el progreso individual de cada
alumno (en un disefo de panel), sino el progreso de cada grupo (experi-
mental zs5. control). Esta limitacién pudo tener como consecuencia que los
resultados tuvieran poco efecto. Sin embargo, esto es comun en interven-
ciones educativas ya que los efectos de los programas son heterogéneos,
y la fidelidad a la intervencién suele ser dificil de lograr en su totalidad
(Kraft, 2018).

En conclusion, el presente estudio encontré que la formacién y el
acompafamiento docentes, caracteristicas principales del proyecto USAID
Leer durante los anos 2015-2017, fue capaz de mejorar significativamente
las habilidades precursoras de la lectura en alumnos al llegar a cuarto grado
de Primaria. No obstante, la formacion docente y el acompafiamiento no
fueron suficientes para mejorar habilidades mas complejas como la flui-
dez y la comprension lectora. Para alcanzar estas habilidades es necesaria
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una practica lectora constante e independiente, ademas de la exposicion
a contenidos cada vez mas exigentes y a estrategias explicitas que funcio-
nen como andamios durante el proceso (Castles et al.,, 2018). A raiz de
los resultados de este estudio, el proyecto USAID Leer ha redisefiado su
modelo de intervencién para incluir los elementos que podrian marcar
la diferencia durante el tiempo restante. En la Figura 4 se puede ver una
representacion grafica del modelo de intervencién propuesto para los afios
escolares desde el 2017 hasta el 2020.

Figura 4 | Modelo de intervencion a docentes del proyecto
USAID Leer 2017-2020 explicado segun el modelo
de Wood et al., (2016)

Material de .
Acompaiiamiento practica Mejora de
multinivel + independiente = resultado en

de la lectura estudiantes

Nivel 2 Nivel 3
Acompafiamiento de Modelamiento
observacion docente

J

Toma de decisiones basadas en datos y retroalimentacion

Este trabajo es importante, ya que sienta las bases para la toma de
decisiones de politicas educativas basadas en la evidencia cientifica, espe-
cificamente tomando en cuenta la carencia de produccion cientifica local
reportada por otros estudios (Stone et al.,, 2019). Los cambios del siste-
ma educativo se toman mucho tiempo, pero estudios como este muestran
tendencias de crecimiento que necesariamente se veran reflejadas en las
evaluaciones nacionales e internacionales cuando estos cambios influyan
en el sistema.
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Resumen

Los recursos didacticos utilizados para la ensefianza de la lectoescritura inicial (LEI) son herramientas
que acercan a los estudiantes a la cultura letrada y permiten el reconocimiento del codigo escrito y sus
caracteristicas. La alineacion de los recursos pedagdgicos con lo prescrito en el curriculo de ensefianza
puede influir positivamente en el rendimiento de la lectoescritura en la Republica Dominicana, uno de
los mas bajos de la regién. En este sentido, surge el interés de analizar las caracteristicas de los recursos
pedagogicos de la base de datos de lectoescritura inicial LEI-RD de acceso libre. Se disefié un estudio
mixto con el objetivo de determinar la alineacién de los recursos de dicha base con el curriculo dominica-
no vigente ¢ identificar areas de mejora. Los recursos se analizaron a partir de las siguientes dimensiones:
finalidad, habilidades de la LEI, enfoque de ensefianza, animacion lectora y pertinencia del recurso. Se
seleccionaron aleatoriamente 115 recursos de un total de 485. Los resultados muestran que la mayoria de
los recursos proponen intervenciones acordes con los enfoques de ensefianza del curriculo dominicano:
los enfoques textual, funcional y comunicativo, y el enfoque procesual cognitivo por competencias. Se
destaca la carencia de actividades destinadas a los niveles bajos de procesamiento lector y a la animacién
lectora. Se sugiere la revision de los criterios de inclusién de los recursos que integran la base LEI-RD
para garantizar la alineacién con la evidencia actual sobre la ensefianza efectiva de la LEI y el curriculo

dominicano vigente.
Palabras clave: curriculo, Educacién Primaria, escritura, lectura, recursos educativos.

Abstract

The didactic resources used for teaching Early Grade Literacy (EGL) are tools that bring students closer
reading culture, allowing them to recognize written code and its characteristics. The alignhment of peda-
gogical resources with what is prescribed in the teaching curriculum has positive influence on literary
performance, which in the Dominican Republic, is reported as one of the region’s lowest. Due to this,
there is an interest in analyzing the characteristics of the pedagogical resources in the EGL free-access

of the LEI and the current Dominican curriculum.
Keywords: curriculum, reading, writing, Elementary Education, educational resources.
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database (LEI-RD). A mixed study was designed with the objective of determining the alignhment of
said database with the current Dominican curriculum, and identifying areas of improvement. A total of
115 pedagogical resources were randomly choosen from the 485 resources in the database. The results
showed that the majority of resources propose interventions in line with the teaching approaches that
underpin the Dominican curriculum: the textual, functional, and communicative approach, as well as the
cognitive process by competencies. It is suggested that the inclusion criteria of the resources that make
up the LEI-RD database be reviewed to ensure alignment with current evidence on the effective teaching
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1 | INTRODUCCION

En la Republica Dominicana, la ensefianza de la lectoescritura inicial
(LEI) dista de lo que plantean los enfoques basados en evidencia que orien-
tan el aprendizaje de la lengua escrita. El curriculo dominicano promueve
el enfoque centrado en la construccion del significado y la comunica-
cién. En este subyace los enfoques procesual cognitivo por competencia;
el textual, funcional y comunicativo y el sociocultural, influidos por las
teorfas de Piaget y Vygotsky y a través de los cuales se abordan la lectura
y la escritura como procesos y practicas sociales (Ministerio de Educacion
de la Republica Dominicana [MINERD], 2010).

Sin embargo, la transposicion didactica en muchas de las aulas de
primaria evidencia la implementaciéon de estrategias y actividades en las
que subyacen enfoques incoherentes con el curriculo aceptado a nivel
nacional. Ademas, al parecer, muchos de los recursos pedagogicos utili-
zados para la ensefianza y aprendizaje de la LEI no estan alineados con
dicho curriculo. Estos promueven el uso de la repeticion sin compresion
basados en enfoques por destrezas, los cuales ponen énfasis en la ense-
flanza de unidades linglisticas aisladas y descontextualizadas (Montenegro,
2013). Cambiar este panorama y contar con material didactico adecuado al
contexto y alineado a la evidencia actual de la ensefianza efectiva de la LEI
es uno de los mayores retos para la Repuiblica Dominicana (Vijil, 2019).

Los resultados de estudios nacionales e internacionales que miden la
competencia lectora de los estudiantes al finalizar el Tercer Grado y el
Primer Ciclo de la Educacién Primaria colocan a la Republica Dominicana
en los ultimos lugares a nivel de comprension lectora, en relacién con
la media regional (MINERD, 2017). Segin estos resultados, solo un
46 % de los estudiantes de tercer grado alcanza el nivel I de desempe-
flo correspondiente a una comprension literal del texto, y solo el 12 %
de los estudiantes posee las competencias comunicativas que establece el
curriculo dominicano.

Con relacion a la forma de ensefianza en el pafs, De Lima (2018) anali-
z6 las concepciones de lectura y escritura que tienen los alfabetizadores en
la Republica Dominicana, su correspondencia con la practica pedagogica y
enfoques de enseflanza. Los resultados de esta investigacion indican que en
la teorfa el 33.7 % de los docentes afirma basar sus intervenciones en el cons-
tructivismo, mientras que en la practica ese porcentaje se redujo al 0.90 %.

Teniendo presente esta realidad, en 2019 comienza la colaboracion del
Programa de Capacidades LAC Reads (PCLR) con la Pontificia Universidad
Catdlica Madre y Maestra (PUCMM) para elaborar una base de datos de
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recursos y evidencias (creados por instituciones publicas, privadas y sin fines
de lucro en el pafs) sobre la LEI en la Republica Dominicana (LEI-RD), con
el objetivo de facilitar a actores interesados el acceso a material que promue-
va la comprensién y aplicacion de enfoques basados en la evidencia y en
el contexto apropiado para mejorar las competencias de la LEI en el pas,
asi como para contribuir en la toma de decisiones de las politicas publicas
sobre el tema. Partiendo de lo descrito anteriormente, interesa responder
las siguientes preguntas: ;(Coémo se alinean los recursos de LEI-RD con el
curriculo del Primer Ciclo de Primaria? ;Cual es el enfoque de ensefianza
que predomina en los recursos pedagdgicos incluidos en LEI-RD?

Por tal razon se disefié esta investigacion, con el objetivo de analizar
las caracteristicas de los recursos de la base de datos LEI-RD, ya que se
desconoce si se encuentran alineados a lo prescrito en el curriculo domini-
cano vigente. A partir del analisis se identificaron las areas de mejora de los
recursos que la conforman y de su estructura.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1. Base de datos de lectoescritura inicial
de la Republica Dominicana LEI-RD

La base de datos LEI-RD se present6 publicamente en septiembre de
2019; actualmente, esta conformada por 485 recursos pedagogicos, 427
documentos tedricos y 26 evidencias sobre el tema de la LEIL desde el
nacimiento hasta el tercer grado de primaria, producidos desde el afio 2005
hasta el 2019 y que cuentan con la autorizacién de las organizaciones que
los han elaborado para ser de acceso publico. La base de datos LEI-RD
esta disponible en linea para el uso de académicos, investigadores, docen-
tes, instituciones gubernamentales —tales como el Ministerio de Educacion
y el Ministerio de Educacion Superior, Ciencia y Tecnologia—, las ONG y
cooperantes nacionales e internacionales.

Esta base cuenta con dos secciones: una contiene 26 evidencias regis-
tradas en revistas cientificas y la otra incluye los recursos y documentos
teoricos utilizados en la ensefianza y el aprendizaje de la LEI Con rela-
cién a los 427 documentos tedricos, se consideran los siguientes: tesis o
disertaciones, evaluaciones de programas, publicaciones internas, folletos,
documentos de mejores practicas, informes, libros autopublicados y docu-
mentos normativos (leyes, directrices, planes estratégicos, etc.), entre otros.
Entre sus 485 recursos pedagdgicos figuran los siguientes: ayudas visuales,
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audios, videos, libros de texto, cuadernos de trabajo, gufas para los docen-
tes, planes de estudios, curriculos, instrumentos de evaluacion, y material
de apoyo para la formacion docente.

Después de una revisiéon exhaustiva de la literatura, no se han encon-
trado evidencias similares dedicadas al estudio de la calidad de los recursos
pedagdgicos destinados a desarrollar habilidades de la LEIL. Otros paises de
América Central y el Caribe, bajo la iniciativa del PCLR, también han elabo-
rado bases de datos con los recursos que utilizan, sin embargo, ninguno ha
analizado con base cientifica la calidad de los mismos. De acuerdo con esta
revision, este estudio se considera pionero en el campo de investigacion.

2.2. Ensenanza de la lectoescritura en el Primer Ciclo
del Nivel Primario (1.°, 2.° y 3.°" grados) de la
Republica Dominicana

A partir de la revisién curricular establecida por el MINERD en el
2010, el plan de estudio oficial del Primer Ciclo de la Educaciéon Primaria
establece que el enfoque centrado en la construccién del significado y en
la comunicacién debe influir las practicas de ensefianza y aprendizaje de la
LEL Segin Montenegro (2013), este enfoque:

Asume la lectura y la escritura como procesos de construcciéon y de
expresion de significados. Se reconoce la funcién social y comunicativa
de la lengua escrita y su unidad fundamental es el texto para desarrollar
las capacidades lingtifsticas de los sujetos. La ensefianza de la lectura y
la escritura es siempre guiada por unos propositos definidos y desti-
natarios reales, tal como ocurre en la vida. La teoria epistemoldgica
que fundamenta este paradigma es la constructivista y su enfoque es
sociocultural al entender que se aprende en constante interaccion con
el medio, las personas y los objetos (pp. 7-8).

El curriculo también se apoya en las evidencias psicogenéticas que han
dejado al descubierto la manera en que los nifios se aproximan al sistema
de escritura y a la lengua escrita cuando leen y escriben (Ferreiro, 2000;
Ferreiro & Teberosky, 1991; Fons, 2004; Kautman, 2009; Teberosky, 2000).
Seguin estas evidencias, la evolucion de la escritura de los nifios experimen-
ta diversas fases: comienza con el dibujo como portador de significado,
sigue con la utilizacién de letras o signos para representar sonidos, hasta
que accede al principio alfabético. En este enfoque se da mucha importan-
cia al pensamiento infantil, por lo que se parte de los intereses y saberes
previos de los estudiantes. Las caracteristicas del sistema de escritura y el
entorno adquieren un valor relevante en el desarrollo de las competencias
lingtiisticas del estudiantado en los primeros anos de la educacion.
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La estructura del curriculo de Lengua Espafiola se apoya en un enfo-
que cognitivo basado en competencias. Establece cuatro competencias
especificas, a saber: comprensiéon oral, producciéon oral, comprension
escrita y produccion escrita. Entiende la competencia como «la capaci-
dad para actuar de manera eficaz y autbnoma en contextos diversos
movilizando de forma integrada conceptos, procedimientos, actitudes y
valoresy (MINERD, 2016, p. 34). De estas competencias se derivan diver-
sas habilidades que se articulan en la propuesta curricular. La comprension
y producciéon oral propone el desarrollo de procedimientos propios de
conciencia fonolégica, para que los aprendices tengan la oportunidad de
reconocer que el habla se compone de unidades sencillas y manipulables
llamadas fonemas. LLa producciéon oral también contempla la fluidez al
expresarse oralmente sobre hechos, ideas y acontecimientos con velocidad
y entonacion adecuadas.

Por otro lado, las demas competencias, comprension escrita y produc-
cioén escrita, promueven el contacto con el codigo, llevando al estudiante
de la oralidad a su representaciéon. En la comprension escrita se propo-
nen procedimientos de decodificacion, los cuales establecen la relacion
sonoro-grafica y propician el paso hacia la adquisicion de la lengua escrita.
También la fluidez lectora, entendida como la capacidad de leer cualquier
texto de forma precisa, a buen ritmo y con entonaciéon adecuada, es un
aspecto importante en el desarrollo de la comprension. Tanto la produc-
cién escrita como la comprension escrita abarcan las convenciones de la
lectoescritura, es decir, la direccionalidad, la linealidad y la adecuada dispo-
sicion del escrito sobre el papel.

El desarrollo eficaz de estas habilidades, trabajadas sobre el texto, acer-
can al logro del objetivo macro: la manifestaciéon de competencias lectoras
y escriturales. Por medio de estos procedimientos se propicia el descubri-
miento del principio alfabético, un paso esencial para el desarrollo de la
comprension lectora y el alcance de aprendizajes que permitan asumir la
lectura y la escritura, como plantea el enfoque centrado en la construccion
de significado y la comunicacién, es decir, como practicas sociales guiadas
por una intencién comunicativa.

En el Primer Ciclo de la Educacién Primaria se propone la mayor
diversidad de situaciones de LEI para garantizar el contacto de los
estudiantes con textos escritos para su exploracion, seleccion y lectura.
Ademas, para lograr que ellos produzcan textos o escritos diversos con
variadas intenciones, sobre temas de su interés y dirigidos a destinata-
rios distintos. Se busca que en cada grado de este ciclo los estudiantes
se sientan lectores y escritores de textos como practicas habituales de
comunicacién y reflexién de su aprendizaje (MINERD, 2016, p. 77).
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Estas sugerencias guardan relacién con el enfoque centrado en la cons-
truccién de significado y la comunicacion, pues prioriza el uso de la lengua
en contextos reales, siendo el texto la unidad base, pues los seres huma-
nos no se comunican mediante palabras aisladas. Para ajustar la ensefianza
a esta realidad, es imprescindible que los estudiantes lean y produzcan
textos considerando un propésito claro, el destinatario, el contexto y otros
elementos que intervienen en la situacién comunicativa.

El curriculo dominicano sugiere diversificar el uso de recursos para
favorecer el desarrollo de las competencias y acercar a los nifios a la cultu-
ra escrita:

Se recomienda integrar al aula materiales impresos, que son aquellos
que utilizan principalmente cédigos verbales y graficos, tales como
libros, guias de estudio, fichas de trabajo, ejercicios practicos, laminas e
imagenes. Las aulas han de ser letradas de forma acorde con las tema-
ticas a trabajar, contar con recursos para el acercamiento de los nifios
y las nifias a la cultura escrita: caja de palabras clasificadas, tarjetas para
asociar imagenes y palabras, variedad de textos, alfabetos méviles y fijos,
nombres y apellidos de cada nifio y nifia y todo tipo de recursos que
sirvan para motivar el interés por la lectura y la escritura (MINERD,

2016, pp. 48-49).

En efecto, el curriculo dominicano adopta el enfoque centrado en la
construccion de significado y en la comunicacion, el cual propicia situacio-
nes en las que se evidencie el uso funcional de la lengua. En este marco se
valora el contacto con diversos textos y el uso de recursos pedagdgicos que
acerquen a los nifios a la cultura escrita.

2.3. Panorama de la evidencia relacionada con los
recursos utilizados en la ensenanza y aprendizaje
de la LEI

La revision de la literatura demuestra la escasez de evidencias sobre
la ensefianza y aprendizaje de la LEI en Latinoamérica y el Caribe. Las
brechas se relacionan con la baja calidad de los estudios que se producen
en la regién, incluyendo las publicaciones sobre el desarrollo de habilida-
des de preescritura y escritura y su relacion con los resultados de la LEI en

pruebas nacionales e internacionales y en investigaciones relacionadas con
dicho tema (Stone, 2019).

Otros estudios referidos a la ensefianza y aprendizaje de la LEI muestran
la necesidad de utilizar recursos pedagogicos destinados a la alfabetizacion
(Kim et al., 20106). Se indica que los recursos pedagoégicos dedicados a la

138 | RECIE Volumen 4 - Nim. 2 - Julio/diciembre 2020 | 131-152



Anadlisis de los recursos para la ensefianza de lectoescritura inicial a la luz del curriculo dominicano

ensenanza y el uso de libros de texto desempefian un rol esencial en la
adquisicion de la lengua escrita; ademas, se requiere el contacto con textos
para desarrollar las convencionalidades de la LEI y la conciencia del cédigo
escrito.

De Lima y Montenegro (2010) subrayan la importancia de utilizar
recursos pedagdgicos en contextos socioculturales vulnerables, en los que
los nifios tienen escaso contacto con la cultura escrita en sus hogares y en
la comunidad. Es preciso tomar en cuenta las conceptualizaciones de los
nifios acerca de qué es leer y escribir, las caracteristicas del sistema de escri-
tura y la practica docente. Por eso, en los materiales didacticos (guias de
enseflanza y aprendizaje), segiun De Lima y Montenegro (2010), se deben
incluir actividades relacionadas con el todo textual, con las partes del texto
y con el uso funcional del lenguaje. De esta manera, los recursos pedagogi-
cos parten de tipologias textuales usadas en la vida diaria, sin abandonar sus
partes (letras, palabras, sonidos, ortografia, vocabulario y otros elementos).
Estas caracteristicas enunciadas por las autoras guardan correspondencia
con el curriculo dominicano, el cual propone en cada unidad partir de un
texto desde el que se aborda la conciencia fonoldgica, la decodificacion y
los demas aspectos lingtisticos.

Por otra parte, las guias didacticas constituyen otro valioso recurso
pedagdgico que aporta al docente que no ha recibido la formacién reque-
rida para ensefnar de forma efectiva la LEI, un soporte que le permita
generar situaciones de aprendizaje para que los nifios comprendan el siste-
ma de escritura (De Lima & Montenegro, 2010). Sin embargo, segun las
autoras, ese caracter de apoyo puede constituirse en una gran debilidad
si en la capacitaciéon no se prevén estrategias para que gradualmente el
docente haga modificaciones segin los requerimientos del estudiantado.

Los nifios y nifias desarrollan habilidades que favorecen la adquisicion de
la LEI Entre estas se encuentra la conciencia fonoldgica, la fonética, el voca-
bulario, la fluidez y la comprension lectora (National Reading Panel, National
Institute of Child Health and Human Development, 2000). Al respecto,
Gutiérrez y Diez (2018) indagan la relacion entre la conciencia fonoldgica y
el desarrollo evolutivo de la escritura, y los resultados aseveran que:

Existe una correlacion directa y significativa entre el aprendizaje de la
escritura y las distintas habilidades que facilitan la toma de conciencia
de las unidades minimas que componen las palabras (silabas, unidades
intrasilabicas y fonemas), lo que indica que la capacidad de manejar y
reflexionar sobre las unidades del lenguaje hablado es de gran relevan-
cia para la facilitaciéon del aprendizaje de la produccion escrita en las

primeras edades (p. 405).
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En las evidencias consultadas y el curriculo vigente estan presentes las
siguientes dimensiones, las cuales se describen brevemente:

1. La finalidad o propositos se refiere al grupo que desarrollara la ha-
bilidad o competencia a la que esta destinado cada recurso segun su
contenido y lo descrito en LEI-RD (MINERD, 2016; Ministerio de
Educacion de Argentina, 2010; Romero, 2014);

2. Las habilidades de la LEI propias del proceso de adquisicion (Davifia,
2003; Ferreiro & Teberosky, 1991; Kaufman, 2009; Ortiz & Robino,
2003; Rasinski, 2010; Rosemberg et al., 2014; Shanahann, 2005);

3. Los enfoques de ensefianza, que son ideas sobre lo que es ensefiado y
lo que deberfa ser ensefiado (Kaufman, 2009; MINERD, 2016; Mon-
tenegro, 2010);

4. La animacion lectora, concebida como la accion dirigida a crear un
vinculo entre un material de lectura y un individuo o grupo (Blanco
et al., 2007; Fons, 2004; Charria & Gonzilez, 1992; Kaufman, 2009;
MINERD, 2016; Ministerio de Educaciéon de Chile, 2011; Yepes et
al., 2013).

3 | METODO

Se disefi6 un estudio mixto de caracter exploratorio con alcance descrip-
tivo. El objetivo fue analizar las caracteristicas de los recursos de la base
de datos LEI-RD para la ensefianza de la LEI a la luz del curriculo domi-
nicano vigente del Primer Ciclo de Primaria. Esta investigacion se realizo
desde octubre de 2019 hasta marzo de 2020. Debido al tiempo disponible
para realizar la investigacion, se conformé una muestra aleatoria de 115
recursos pedagogicos de los 485 presentes en la base.

Para responder a las siguientes preguntas de investigacion: ¢Cémo
se alinean los recursos de LEI-RD con el curriculo del Primer Ciclo de
Primaria? y ;Cual es el enfoque de ensefianza que predomina en los recursos
pedagdgicos incluidos en LEI-RD? Se realizaron diversos procedimientos,
a saber: exploracion de la base de datos, determinacién de las dimensiones,
categorias y subcategorias; analisis de los recursos pedagogicos, categori-
zacion de los recursos segun su pertinencia, tabulacion de los resultados e
interpretacion de los hallazgos. Estos procedimientos se realizaron en tres
fases, las cuales se describen a continuacion.

En la primera fase se examiné la base de datos: se observé deteni-
damente la estructura, que comprende dos grandes grupos: los recursos
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pedagdgicos y los documentos tedricos. Durante la exploracion se identi-
ficaron puntos de encuentro y divergencias entre las caracteristicas de los
recursos destinados al Primer Ciclo de Primaria y el curriculo. Esto oriento
la definicién de las categorias mas relevantes para el analisis, de acuerdo
con la naturaleza de los recursos y la revision de la literatura. Asimismo, se
identificaron y se describieron las instituciones autoras de dichos recursos,
tal como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1 | Tipos de instituciones autoras de los recursos

Tipos de institucion

Ejemplos

Ministerio de Educacién (MINERD)

Definicién

Instituciones financiadas por el

Publicas Instituto Superior de Formaciéon Estado, con personal pagado por el
Docente Salomé Urefia ISFODOSU) Estado.
Pontificia Universidad Catdlica Madre y Entidades educativas financiadas
Maestra (PUCMM) or el sector privado y cuyo objetivo
Privadas Universidad Iberoamericana (UNIBE) P X priv ¥y cuy jetv:

Instituto Tecnoldgico de Santo
Domingo INTEC)

principal es la produccién y difusién
del conocimiento.

Instituciones sin fines de lucro

Organizacién de Estados
Iberoamericanos (OEI)

Save the Children

Agencia de los Estados Unidos para el
Desarrollo Internacional (USAID)
DREAM Project

Plan Internacional

Organizaciones nacionales e
internacionales que realizan o
colaboran con programas educativos
en el pafs.

Centro Cultural Poveda
Centro de Excelencia para la
Capacitacién de Maestros (CETT)

Nota: Elaboracién propia a par

tir de la base de datos LEI-RD.

En esta fase también se determind la cantidad de recursos analizados
segun la institucion autora que los produjo. Ademas, se muestra cuantos
recursos son de libre acceso o descargables y cuantos se consultan en linea.
LLa mayoria de los recursos presentes en la muestra pertenecen a institucio-
nes publicas, como el Ministerio de Educacién. Otra parte estd concentrada
en instituciones privadas como la Universidad Iberoamericana, el Centro
de Excelencia para la Investigacion y Difusion de la Lectura y Escritura de
la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra (PUCMM-CEDILE)
y el Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo (INTEC), y el resto corres-
ponde a instituciones sin fines de lucro, tal como se muestra en la Tabla 2.

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

141



Ramon Marcelino Vinas-Marte | Lourdes Natalia Guzman-Taveras

Tabla 2 | Recursos de LEI-RD. Cantidad por institucion:
descargables y en linea

Recursos por institucion

Institucion FRE (» = 115) % R. DESC. R.E. L{
Universidad Iberoamericana 12 10.40 % 12 0
PUCMM-CEDILE 15 13.04 % 15 0
CETT 15 13.04 % 15 0
CEED-INTEC 2 1.74 % 2 0
Plan Internacional 1 0.87 % 1 0
Ministetio de Educacién 45 39.13 % 37 8
ISFODOSU 1 0.87 % 1 0
Save the Children 8 6.96 % 8 0
Dream Project 6 522 % 6 0
Organizacién Estados Iberoamericanos 5 4.35 % 5 0
Centro Cultural Poveda 5 4.35 % 5 0
Total 115 100.00 % 107 8

Nota: Elaboracién propia a partir de la base de datos LEI-RD. » =115: muestra seleccionada. (FRE) Frecuencia; (R.
DESC.) Recurso descargable; (R.E.LL) Recurso en linea. PUCMM: Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra;
CEDILE: Centro de Excelencia para la Investigacion y Difusion de la Lectura y la Escritura; CEED-INTEC: Centro
de Estudios Educativos; ISFODOSU: Instituto Supetior de Formacién Docente Salomé Urefia. CETT: Centros de
Excelencia para la Capacitacion de Maestras y Maestros de Centroamérica.

A partir del analisis anterior se elabor6 el arbol de dimensiones,
categorias y subcategorias utilizadas para el estudio de los recursos. Se
consideraron dos fuentes claves de informacién: lo propuesto por el
National Reading Panel, National Institute of Child Health and Human
Development (2000) y el sustento teérico del curriculo dominicano
(MINERD, 2016). Las dimensiones seleccionadas fueron las siguientes:
1. Finalidad, la cual se refiere al grupo que desarrollara la habilidad o
competencia a la que esta destinado cada recurso segun su contenido y
lo descrito en LEI-RD; 2. Habilidades de la LEI propias del proceso de
adquisicién; 3. Enfoques de ensefianza, conceptualizados como las ideas
sobre lo que es ensenado y lo que deberfa ser ensefiado; y 4. Animacion
lectora, concebida como la accién dirigida a crear un vinculo entre un
material de lectura y un individuo o grupo. De cada una de las dimen-
siones se derivan varias categorias y subcategorias que permitieron la
codificacion de los recursos estudiados y estan determinadas a partir de la
exploracion de los recursos de LEI-RD, la consulta de las evidencias y el
curriculo (Tabla 3).
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Se consideraron los componentes curriculares mencionados anterior-
mente para determinar la alineacion de los recursos con lo propuesto en el

curriculo. Durante el analisis se examind la presencia de las competencias y
habilidades que propone este documento, asi como aquellas que evidencian
resultados de buenas practicas en la literatura mencionada anteriormente.

Tabla 3 | Dimensiones, categorias y subcategorias para el andlisis
de los recursos de la base de datos LEI-RD

Dimensiones

Finalidad del recurso

Categorias

1.1. Aprendizaje de la lectura

1.2. Ensefianza de la escritura

1.3. Aprendizaje de la lectura

1.4. Ensefianza de la escritura

1.5. Evaluacién de los aprendizajes
1.6. Formacién docente

1.7. Acompafnamiento pedagogico

Subcategorias

1.5.1. Diagnéstica
1.5.2. Formativa
1.5.3. Sumativa

Habilidades de la lectoescritura

2.1. Comprensiéon oral
2.2. Produccion oral

2.3. Conciencia fonolégica
2.4. Comprension escrita

2.5. Convenciones de la lectoescritura

2.6. Decodificacion

2.7. Vocabulario

2.8. Fluidez lectora

2.9. Produccion escrita

2.10. Etapas de apropiacién de la
escritura

2.11. Dominio del cédigo escrito

2.11.1. Transcripcion
2.11.2. Caligrafia

Enfoques de ensefianza

3.1. Textual, funcional y comunicativo
3.2. Procesual cognitivo, por competencia

3.3. Sociocultural
3.4, Por destrezas aisladas

Motivacién lectora

4.1. Ambiente letrado

4.2. Promocion del habito lector
4.3. Biblioteca aulica y escolar
4.4. Familia y habito lector

4.5. Escuela y hébito lector

Nota: Elaboracién propia a partir de la base de datos LEI-RD. Se reviso el curriculo dominicano de Lengua Espafiola

y otros textos.

La segunda fase consisti6 en el analisis de recursos pedagogicos a través

de la lectura comprensiva de su contenido. Estos recursos fueron analiza-

dos de acuerdo con las categorias mencionadas. Para la organizacion de
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los datos recolectados se utiliz6 el soffware NVivo y en la sistematizacion y
analisis se utiliz6 una lista de cotejo tipo Likert disefiada por los autores,
que contempla los aspectos a evaluar y la escala de estimacion elaborada a
partir de la literatura consultada (Tabla 4).

Tabla 4 | Escala de valoracion del instrumento utilizado (lista de cotejo)

Escala de Rango de
valoracion Valor clasificacion Significado
(lista de cotejo) del recurso
El recurso es coherente con los enfoques y teotias que
plantea el curriculo y presenta actividades que orientan el
Satisfactorio 4 3124 proceso de enseflanza y aprendizaje de la LEI. Cumple con
el objetivo para el que fue disefiado y se ajusta al grupo
para el que fue disefiado.
El recurso coincide con los lineamientos establecidos en el
. curriculo, pero solo integra algunas de las habilidades de la
Me.d1anam.ente 3 2123 enseflanza y aprendizaje de la LEIL. Responde parcialmente
satisfactorio al propo6sito para el que fue disefiado y a las necesidades del
grupo al que fue dirigido.
El recurso promueve actividades de la LEI poco
) coherentes con el curriculo. Las intervenciones pedagdgicas
Area de 5 1122 que propone estan desvinculadas con lo que muestran
oportunidad ' las evidencias. Obvia aspectos fundamentales sobre la
adquisicién de la lengua escrita.
El recurso no es coherente con los lineamientos
No satisfactorio 1 1 curriculares ni con las evidencias. Se desvia de la finalidad

de la base de datos LEI-RD.

Nota: Para clasificar los recursos se obtuvo un promedio, se sumaron los puntos obtenidos en el instrumento de evaluacién y se

dividieron entre el nimero de respuestas marcadas.

En la ultima fase se tabularon los resultados y se representaron en

tablas los datos mas significativos para facilitar el analisis de los hallazgos,
realizar inferencias y determinar el enfoque predominante en el contenido
de los recursos pedagogicos de LEI-RD y su alineacién con el curriculo.
La Tabla 5 resume las herramientas que se utilizaron en esta investigacion

para responder las preguntas planteadas.
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Tabla 5 | Preguntas de investigacion, fuentes, muestra y métodos
de recoleccién

Preguntas de investigacion Fuente Muestra Método de recoleccion

¢Cudl es el enfoque de enseflanza que
predomina en el contenido de los
recursos pedagdgicos incluidos en la
base de datos de lectoescritura inicial

LEI-RD?

Lectura .,
Exploracion de los recursos de la

exploratoria y |
andlisis de los 115 basededatos LEIRD
recursos recursos

Establecimiento de dimensiones,
categorias y subcategorfas

¢Coémo se vinculan los recursos de
LEI-RD con el curriculo del Primer
Ciclo de Primaria y con las evidencias

sobre el tema?

Analisis y 115 Elaboracién e implementacion de

clasificaciéon de una lista de cotejo Likert para el
recursos 1o
los recursos analisis de los recursos

Nota: Elaboracién propia.

4. RESULTADOS

En este apartado se presentan los hallazgos a partir de las dimensio-
nes analizadas de cada recurso que conformé la muestra. Se presentan las
categorias y su presencia en los recursos de la base LEI-RD, segun el tipo
de institucioén que los produjo, ademas de una descripcion de los hallazgos
mas relevantes del estudio. Los resultados se presentan a partir de la mues-
tra seleccionada de 115 recursos pedagogicos de un total de 485 presentes
en dicha base.

4.1. Finalidad del recurso

Los recursos de LEI-RD van dirigidos a grupos especificos de pobla-
ci6én (ninos de 6 a 9 afios, docentes, acompanantes de docentes, y padres,
entre otros) los cuales desarrollaran la habilidad o competencia a la que
esta destinado cada recurso, tomando en cuenta su contenido y lo que
se describe en la base de datos. Los resultados relativos a esta dimension
muestran que el 75.60 % tiene como finalidad la ensefianza de la lectura y
de la escritura, frente a un 7 % dedicado al aprendizaje (Tabla 06).
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Tabla 6 | Finalidad de los recursos de la base de datos LEI-RD por
tipo de institucion

Dimension: Finalidad del recurso

FRE %
Categorias Total

»=115 PUB PRI ISFL Total PUB PRI ISFL
Ensefianza de la lectura 51 17 20 14 44.35 14.78 17.39 1217
Aprendizaje de la lectura 7 2 2 3 6.09 1.74 1.74 2.61
Ensefianza de la escritura 36 17 13 6 31.30 14.78 11.30 5.22
Aprendizaje de la escritura 1 0 1 0 0.87 0.00 0.87 0.00
Evaluacién diagnostica 13 9 4 0 11.30 7.83 3.48 0.00
Evaluacién formativa 13 8 3 2 11.30 6.96 2.61 1.74
Evaluacién sumativa 0 0 0 0 0.00 0.00 0.00 0.00
Formacién docente 19 3 12 4 16.52 2.61 10.43 3.48

Acompafiamiento pedagdgico 7 0 6 1 6.09 0.00 5.22 0.87

Nota: Elaboracién propia a partir de la base de datos LEI-RD. #» = 115. FRE: Frecuencia; PUB: Publica; PRI: Privada; ISFL:
Institucion sin fines de lucro. Hay recursos en los que se evidencié mas de una categorfa, por lo que fueron codificados mas
de una vez; por tal razén, al sumar los porcentajes generales, el total excede 100.

4.2. Habilidades de la lectoescritura

El curriculo dominicano propicia el abordaje de habilidades de LEI
a partir del texto mediante los contenidos conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales. Las competencias mas presentes son la comprension y
produccion oral y la comprension y produccion escrita, asi como la decodi-
ficacién. Por otra parte, la conciencia fonoldgica, el vocabulario, las etapas
de apropiacion y el dominio del cédigo (transcripcion, caligrafia) afloran
escasamente en los recursos estudiados. La habilidad que mas se evidencia
en los recursos producidos por los tres tipos de instituciones (publicas,
privadas e ISFL) es la comprension escrita, con porcentajes del 23.50 %,
21.70 % y 10.40 %, respectivamente. Por el contrario, la habilidad menos
presente corresponde a las etapas de apropiacion de la escritura, con un

porcentaje de 0.90 %, 0.00 % y 2.60 %, por tipo de institucién (Tabla 7).
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Tabla 7 | Habilidades de la lectoescritura evidenciadas en los
recursos de LEI-RD por tipo de institucion

Dimension: Habilidades de lectoescritura

FRE %
Categorias

5 ”T;)tlalls PUB PRI ISFL Total PUB PRI ISFL
Comprension oral 33 15 15 28.70 13.04 13.04 2.61
Produccion oral 28 15 10 24.35 13.04 8.70 2.61
Conciencia fonologica 13 1 9 3 11.30 0.87 7.83 2.61
Comprension escrita 64 27 25 12 55.65 23.48 21.74 10.43
Convenciones de la lectoescritura 26 11 10 5 22.61 9.57 8.70 4.35
Decodificacion 28 12 11 24.35 10.43 9.57 4.35
Vocabulario 20 13 17.39 4.35 11.30 1.74
Fluidez lectora 16 9 4 13.91 7.83 3.48 2.61
Produccién escrita 54 25 18 11 46.96 21.74 15.65 9.57
Etapas de apropiacion de la escritura 4 1 0 3 3.48 0.87 0.00 2.61
Dominio del e6digo escrito 19 13 6 0 1652 1130 522 0.0

(transcripcion, caligrafia)

Nota: Elaboracién propia a partir de la base de datos LEI-RD. #» = 115. FRE: Frecuencia; PUB: Publica; PRI: Privada; ISFL:
Institucion sin fines de lucro. Hay recursos en los que se evidencié mas de una categoria, por lo que fueron codificados mas de una
vez; por tal razén, al sumar los porcentajes generales el total excede de 100.

4.3. Enfoques de ensehanza

Se identificaron varios enfoques. Alrededor del 81 % de los recur-
sos evidencia puntos de encuentro con los enfoques y teorfas que sirven
de base al curriculo dominicano, donde predomina el enfoque textual,
funcional y comunicativo con un 40 %. Tiene menor presencia, con un
11.30 %, el enfoque por destrezas aisladas. El 38.30 % de los recursos
analizados procedentes de las instituciones publicas coincide con los enfo-
ques propuestos por el curriculo, y superan ligeramente a las instituciones

privadas, cuyos recursos son coherentes con dicho documento en un

29.60 % (Tabla 8).
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Tabla 8 | Enfoques de ensefanza de los recursos segun tipo de

institucion
Dimension: Enfoques de ensefianza
FRE %

Categorias
8 ”'I'=ot1a1115 PUB PRI ISFL  Total PUB PRI ISFL
Textual, funcional y comunicativo 46 20 21 5 40.00 17.39  18.26 4.35
Procesual cognitivo, por competencias 26 13 8 5 22.61 11.30 6.96 4.35
Sociocultural 21 1 5 5 18.26 9.57 4.35 4.35
Por destrezas aisladas 13 6 6 1 11.30 5.22 5.22 0.87

Nota: Elaboracién propia a partir de la base de datos LEI-RD. #» = 115. FRE: Frecuencia; PUB: Publica; PRI: Privada; ISFL:
Institucion sin fines de lucro.

4.4. Animacion lectora

La animacién de la lectura se refiere a las acciones dirigidas a promover
el disfrute, mas alla de su funcién epistémica propia de ambientes acadé-
micos. Los tesultados concernientes a esta dimension evidencian escasa
presencia de sus categorias en los recursos analizados. El 26.10 % hace
referencia a la animacion de la lectura. De este porcentaje, los recursos
procedentes de las instituciones sin fines de lucro representan el 16.40 %,
por encima de las instituciones publicas y privadas (Tabla 9).

Tabla 9 | Frecuencia de recursos de LEI-RD que promueven la
animacion lectora por tipo de institucion

Dimensioén: Animacion lectora

FRE %
Categorias
i ”];Otl“lls PUB PRI ISFL Total PUB PRI ISFL
Ambiente letrado 5.22 0.87 2.61 1.74
Promocién del habito lector 6.09 087  0.00 5.22

6.96 1.74 0.87 4.35

6 1
7 1
La biblioteca aulica y escolar 8 2
4 0

Familia y habito lector 3.48 0.00 0.87 2.61

N == O | W
[SSIN RGN IO B I N BN\

Escuela y habito lector 5 0 4.35 0.00 1.74 2.61

Nota: Elaboracién propia a partir de la base de datos LEI-RD. » = 115. FRE: Frecuencia; PUB: Publica; PRI: Privada; ISFL:
Institucién sin fines de lucro.
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4.5. Pertinencia del recurso

Con relacion a la pertinencia o no de los recursos de la base de datos
LEI-RD, los resultados mostraron que el 38.26 % se ubica en el nivel satis-
factorio y el 39.13 % en medianamente satisfactorio, y las instituciones
privadas quedan ligeramente por encima de las publicas. Por el contrario,
el 22.34 % se ubica en los niveles que corresponden a area de oportunidad
y no satisfactorio (Tabla 10).

Tabla10 | Pertinencia de los recursos LEI-RD segun la escala de
valoracion y el tipo de institucion

Pertinencia de los recursos

FRE %

— (ﬂT=0t1a115) PUB PRI ISFL Total PUB PRI  ISFL
Satisfactotio 44 18 16 10 38.26 15.65 13.91 8.70
Medianamente satisfactorio 45 16 23 6 39.13 13.91 20.00 5.22.
Area de oportunidad 18 11 2 5 15.65 9.57 1.74 4.35
No satisfactorio 8 3 4 1 6.96 2.61 3.48 0.87

Nota: Elaboracion propia a partir de la base de datos LEI-RD. #» = 115: FRE: Frecuencia; PUB: Publica; PRI: Privada; ISFL:
Institucion sin fines de lucro.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Sobre la primera pregunta de investigacion ¢Cémo se vinculan los
recursos de LEI-RD con el curriculo del Primer Ciclo de Primaria?, los resul-
tados muestran que en las habilidades de LEI que promueven los recursos,
predomina la comprension escrita y, en menor medida, la comprension y
produccion oral. Segun las evidencias (Ferreiro & Teberosky, 1991; Limpo
& Alves, 2013; Shanahan, 2005) para el desarrollo de estas competencias
se requiere la adquisicién de habilidades como la conciencia fonolégica, el
vocabulario, la transcripcion y la reflexion sobre el proceso de apropiacion
de la escritura. Sin embargo, los resultados evidencian que en los recursos
son delegadas a un segundo plano, al ser abordadas de manera superficial,
sin considerar todos los subprocesos que inciden en su desarrollo, a pesar
de que el curriculo dominicano establece la integraciéon de cada uno.
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La conciencia fonolégica y las etapas de escritura han sido los aspec-
tos menos trabajados; los recursos que promueven estas habilidades se
encuentran en las instituciones privadas e internacionales. Este resultado
es preocupante, ya que evidencia falta de coherencia del sector publico
con sus propios lineamientos curriculares. Esta carencia puede provocar
dificultades en el aprendizaje de la LEI y, en consecuencia, en el desarrollo
del pensamiento. Una situacion similar se refleja en el estudio realizado por
Stone (2019), en el que se establece que existe una brecha entre el desarro-
llo de habilidades de preescritura y escritura y los resultados de la LEIL. En
este sentido, resulta imperativo que los actores clave estudien la inclusion
de intervenciones que favorezcan el desarrollo de la conciencia fonolégica,
la decodificacién, la fluidez lectora, el vocabulario y los niveles de procesa-
miento escritor (transcripcion, caligrafia, etc.) en sus recursos pedagogicos,
dirigidos tanto a la ensefianza como al aprendizaje, para asi alinearlos con
los planteamientos curriculares.

Sobre la segunda pregunta de investigacion ¢Cual es el enfoque de
ensenanza que predomina en el contenido de los recursos pedagogicos
incluidos en la base de datos de lectoescritura inicial LEI-RD?, en los
recursos pedagogicos de LEI-RD se observan puntos de encuentro con
los enfoques propuestos por el curriculo dominicano, los cuales enfatizan
en el aprendizaje, amparados en el constructivismo. Los resultados rela-
cionados con este aspecto muestran que el enfoque textual, funcional y
comunicativo es el que cuenta con mayor presencia, seguido del procesual
cognitivo, por competencias. Sin embargo, varias investigaciones previas
concluyen que los docentes centran su atencion en la ensefianza, a pesar de
que confiesan basar sus intervenciones en la teoria constructivista en la que
adquieren mayor importancia los enfoques centrados en el aprendizaje (De
Lima, 2018). Resulta necesario que se realicen futuras investigaciones para
constatar la manera en que se utilizan los recursos pedagogicos durante el
proceso de ensenanza-aprendizaje, en el que el uso de estos recursos no
siempre esta alineado con los enfoques propuestos en el curriculo.

La dimensién de animacioén o promocion de la lectura constituye una
acciéon de intervencion sociocultural que impulsa la reflexion, revalori-
zacién y construccion de nuevos sentidos, idearios y practicas lectoras
(Alvarez & Naranjo, 2003, citado en Higuera Guarin, 2016). El curriculo
dominicano promueve la creacién de ambientes alfabetizadores y el uso
de bibliotecas. Sin embargo, en los recursos no se evidencian propuestas
destinadas a estimular la lectura por placer y la integracion de la familia en
la formacion del habito lector. Esta necesidad guarda correspondencia con
los resultados obtenidos, los cuales muestran que son escasos los recursos
de instituciones publicas y privadas que van dirigidos a este objetivo. Estos

150 | RECIE Volumen 4 - Nam. 2 - Julio/diciembre 2020 | 131-152



Anadlisis de los recursos para la ensefianza de lectoescritura inicial a la luz del curriculo dominicano

hallazgos coinciden con investigaciones internacionales sobre el tema
(Lluch & Sanchez-Garcia, 2017) que subrayan la necesidad de promover el
habito lector desde la primera infancia. En consecuencia, la falta de inicia-
tivas que incentiven el amor por la lectura puede generar apatia o rechazo.
Por tanto, se sugiere tomar en cuenta la inclusion de estrategias de anima-
cién a la lectura e integracion de la familia en la creaciéon de materiales
pedagdgicos que apoyen la implementacion del curriculo vigente.

La investigacion también identifica areas de mejora de la base LEI-RD.
Los resultados muestran que la mayoria de los recursos se califican en un
nivel satisfactorio o medianamente satisfactorio de acuerdo con el vinculo
que guardan con los enfoques que promueve el curriculo dominicano y las
evidencias actuales. Sin embargo, el 22.61 % de los recursos presenta areas
de oportunidad, es decir, promueven intervenciones pedagdgicas desvin-
culadas de lo prescripto en el curriculo y en la literatura consultada o eluden
aspectos relevantes para la adquisiciéon de competencias comunicativas. Un
gran numero de estos recursos pone énfasis en el sistema de escritura y
obvia los niveles altos del proceso de lectura (comprension inferencial,
analitica y critica) as{ como los de escritura (planificacion, textualizacion y
revisién), cuya incidencia fue destacada por Limpo y Alves (2013). Por otro
lado, de este porcentaje una cantidad considerable de recursos de LEI-RD
carece de actividades o consignas que orienten su aplicacion en el aula, ya
que se trata de textos, canciones, imagenes, fichas bibliograficas, enlaces
expirados o documentos no descargables que no responden al objetivo
de este repositorio. Por tanto, los resultados de este estudio clasificaron
dichos recursos como no satisfactorios.

Segun el protocolo establecido por el Recolector de Ciencia Abierta
(RECOLECTA), el contenido de acceso restringido disponible en un
repositorio no debe exceder el 25 %. La base de datos LEI-RD contiene
351 recursos de acceso restringido sobre un total de 948; eso representa un
37.42 %, valor que esta por encima de lo recomendado (Azorin-Millaruelo
et al., 2017). Esto sugiere el establecimiento de criterios relacionados con
las dimensiones estudiadas para la inclusién de nuevos recursos, asi como
la reorientacion de los existentes. De este modo, el contenido presentado a
los usuarios (docentes, investigadores y personas interesadas) respondetia,
con mas aciertos, a sus necesidades. Por su parte, el instrumento utiliza-
do durante esta investigacion para evaluar la pertinencia de los recursos
presentes en la muestra esta basado en las evidencias consultadas y podria
ser considerado como un aporte para la valoracioén del contenido restante
de esta base y de otras de la region.

En resumen, esta investigaciéon demostré que muchos de los recursos
presentes en la base de datos LEI-RD no abordan subprocesos de lectura
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y escritura ni habilidades necesarias para desarrollar de manera integral las
competencias comunicativas que propone el curriculo dominicano, a pesar
de que se observan intervenciones pedagogicas propias del enfoque textual,
funcional y comunicativo, asi como del procesual cognitivo, por competen-
cias. En consecuencia, se sugiere la exclusion de los recursos de LEI-RD
que presentan areas de oportunidad y los clasificados como no satisfac-
torios, ya que evidencian cierta desvinculacién con el curriculo nacional y
no se corresponden con la finalidad de dicha base. También se recomien-
da incluir otros modos de organizaciéon de la estructura de la base, con
opciones relativas a las dimensiones y categorias establecidas en esta inves-
tigacion, especialmente de libre acceso. Por ultimo, se sugiere incorporar
mas recursos alineados al curriculo y a sus recomendaciones para la lectoes-
critura para garantizar un mejor uso de dichos recursos, y que aporten a la
mejora de la ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura inicial.

Es importante mencionar las limitaciones de esta investigacion, entre
ellas, el tiempo de duracion de la beca obtenida para la realizacion del estu-
dio, lo que no permiti6 la exploracién de todos los recursos contenidos
en LEI-RD. Tampoco se pudo elaborar un instrumento de evaluaciéon por
dimensién que permitiera analizar de manera mas profunda y detallada
todos los recursos. Estos aspectos deben considerarse para futuras investi-
gaciones que complementen los hallazgos de este estudio.
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La inclusién educativa es un enfoque que pretende eliminar las barreras que limitan el aprendizaje y la
participacion del alumnado, promoviendo la equidad y la justicia social. El objetivo de esta investigacion fue
analizar las creencias y practicas pedagogicas de docentes hondurefios respecto a la inclusion educativa en el
contexto de aprendizaje de la lectoescritura inicial (LEI). Para ello se disei6 una investigacién con enfoque
mixto. Se emplearon cuatro técnicas para recolectar datos: observaciones en aula, entrevistas estructuradas,
un cuestionatio para explorar creencias y practicas pedagogicas de la LEI en el contexto de la inclusién
educativa, y un taller investigativo. Se conformé una muestra de 25 docentes, 19 regulares y 6 de apoyo. Los
resultados indican que el profesorado asume una perspectiva dilematica en las creencias sobre el potencial
de aprendizaje de los estudiantes y una concepcion interaccionista en el sistema de creencias sobre los
apoyos educativos para el aprendizaje de la LEI en estudiantes de Primer Grado de Educacién Basica. En
cuanto a las practicas inclusivas, el profesorado utiliza aquellas vinculadas con el manejo efectivo del aula
y, en menor medida, las estrategias de agrupamiento, la ensefianza adicional, las adaptaciones curriculares y
los apoyos para la participacién. En conclusion, las creencias y practicas del profesorado estan centradas en
la mirada del déficit de los estudiantes con diversidad en el aprendizaje. Estos hallazgos ponen en evidencia
la creciente necesidad de promover de manera sistematica espacios de formacion para docentes acerca de
la inclusion educativa en el contexto de aprendizaje de la LEI a nivel nacional.
Palabras clave: creencias y practicas docentes, inclusién educativa, justicia social, lectoescritura inicial.

Abstract

Educational inclusion is an approach that seeks to eliminate barriers that limit students from learning
and participation, promoting equity and social justice. This research aims to analyze the beliefs and
pedagogical practices of Honduran teachers, with respect to educational inclusion in the context of
eatly grade literacy (EGL) learning. A mixed methods research approach was implemented. Four
techniques were used to collect data: classroom observations, structured interviews, a questionnaire to
explore beliefs and pedagogical practices of EGL in an educational inclusion context, and a research
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workshop. A sample of 25 teachers, 19 regular teachers and 6 support teachers was selected. The results
indicate that teachers assume a dilemmatic perspective in beliefs about students’ learning potential and
an interactive perspective in their belief system about educational support for EGL learning in first
graders. Regarding inclusive practices, teachers use those related to effective classroom management,
and to a lesser extent, grouping strategies, additional instruction, curricular adaptations, and supports
for participation. In conclusion, the beliefs and practices of the teachers are focused on the view of the
deficit of the students. These findings highlight the growing need to systematically promote training
opportunities for teachers in educational inclusion in the learning context of EGL at the national level.
Keywords: carly grade literacy, inclusive education, social justice, teachers’ beliefs and practices.
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1 | INTRODUCCION

ILa concepcidn de la diversidad humana en educacion ha evolucionado
a lo largo de la historia, caracterizandose en un inicio por una respuesta
institucionalizada que trajo consigo procesos de marginacién y exclusion
(Chiner & Cardona, 2013). Debido a ello, una gran cantidad de docentes
se ha formado con un paradigma homogeneizador, desconociendo que
la diversidad es una caracteristica inherente a la condicién humana (Duk
& Murillo, 2011; Garcia-Carrasco & Canal-Bedia, 2018; Paz & Cardona,
2018). En contraposicion a esta mirada, el reconocimiento del valor de la
diversidad sent6 las bases para un cambio de enfoque que favorece la justi-
cia social y la inclusion (Martinez-Pineda & Soler-Martin, 2015; Montané,
2015). Esta perspectiva ofrece un marco favorable para garantizar la igual-
dad de oportunidades y la plena participacién, pues contribuye a una
educaciéon mas personalizada y al fomento de la colaboracién entre todos
los miembros de la comunidad educativa (Booth & Ainscow, 2015; Duran
& Climent, 2017).

En el ano 2014 se aprob6 en Honduras el Reglamento de Educacion
Inclusiva para Personas con Discapacidad, Necesidades Educativas
Especiales y Talentos Excepcionales (Secretarfa de Educacion, 2014), en el
cual se establece la creacion del programa Servicios Educativos de Atencion
a la Diversidad (SEAD). El programa esta orientado a generar recursos y
estrategias para disminuir y eliminar barreras de aprendizaje en los distintos
ambitos y areas de conocimiento, para que la experiencia de aprendizaje sea
justa, equitativa e incluyente. Actualmente, se desconoce en qué medida este
reglamento esta siendo ejecutado por los centros educativos; ademas, se
desconocen los desafios que enfrentan los docentes cuando aplican medi-
das que favorezcan la inclusion en el aula. Por tal razon, esta investigacion
analiza las creencias y practicas de los docentes regulares y personal docente
de apoyo respecto a la inclusion educativa en el contexto del aprendizaje
de la lectoescritura inicial (LEI), habilidad fundacional que desempena un
rol clave en el desarrollo integral de las personas. Asimismo, se examina el
tipo de practicas pedagogicas empleadas para favorecer el desarrollo de este
proceso, desde la mirada de la inclusion y la justicia social.

Es importante destacar que, en Honduras, la investigacién sobre los
procesos de inclusiéon educativa es limitada, y que es ain mas escasa la
dedicada a identificar y analizar las creencias y practicas del profesorado
respecto al contexto de aprendizaje de la LEL Por esta razon, se considera
que esta investigacion es inédita en el pais y sienta precedentes para poten-
ciar esta linea de investigacion a nivel nacional y regional.
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

LLa revision de la literatura incluye tres aspectos fundamentales que faci-
litan la comprension de las categorias analizadas en esta investigacion. El
primer aspecto aborda la inclusion educativa y la justicia social, el segundo
las creencias de los docentes sobre la inclusion educativa, y el tercero se
enfoca en las practicas pedagdgicas para promover la inclusiéon educativa
en el ambito de la LEL

2.1. Inclusion educativa y justicia social

La educaciéon inclusiva se define como un proceso que permite
responder a la diversidad de necesidades de los educandos a través de
la identificacién de las barreras de aprendizaje y participacion (Booth &
Ainscow, 2015). Este enfoque trae consigo grandes desafios y disyuntivas,
pues implica la presencia, permanencia y participacién de todo el alumnado
en la vida escolar (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencias y la Cultura [UNESCO], 2017).

La evidencia cientifica derivada de la investigaciéon educativa en este
campo propone una variedad de elementos considerados indispensables
en la construccién de espacios educativos inclusivos y que a su vez se
caracterizan por su naturaleza dilematica, porque se trata de ofrecer una
educacion pertinente a las caracteristicas individuales del alumnado en una
estructura comun, garantizando el respeto y aprecio por la diversidad (Duk
& Murillo, 2016; Lépez et al., 2010; Norwich, 2019). Norwich (2014) clasi-
fica los elementos dilematicos en nueve categorias:

a. el reconocimiento del valor de la diversidad humana;

b. la participaciéon de todo el alumnado;

(¢)

. la reorganizacién escolar y la resolucién de problemas;

d. la promocién de valores y culturas inclusivas;

(¢

. la mejora de la igualdad de oportunidades;
f. la escucha de la voz del alumnado y su empoderamiento;
g. la inclusién como un proceso sin fin;

h. la educacion inclusiva como medio para una sociedad inclusiva, y

ey

. las practicas pedagogicas.
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La consideracion e integracion de estos elementos en el contexto de la
inclusién educativa favorece la implementaciéon de un enfoque educativo
que promueve el pleno desarrollo del alumnado, garantizando el derecho a
la educacion desde la perspectiva de la justicia social.

2.2. Las creencias de los docentes sobre la inclusion
educativa

El estudio de las creencias de los docentes, relativas a la inclusion educa-
tiva, ha cobrado gran relevancia en los ultimos afios (Lopez et al., 2009),
debido al impacto de estas en las decisiones que involucran el proceso de
ensefnanza-aprendizaje y sus repercusiones en el desempefio del alumnado
(Chiner et al., 2015). Se sabe que el sistema de creencias se establece desde
antes de la formacion inicial docente (Leko et al., 2015; Vaillant & Matrcelo,
2014), por tanto, su modificacion solo sera posible desde una preparacion
critica y reflexiva, que permita el analisis de los antecedentes culturales y
sociales asi como de las experiencias previas y las caracteristicas personales
(Chiner et al., 2015).

Por tal raz6n, una gran parte de la investigacioén actual pone énfasis en
el impacto de la formacién inicial y permanente como factor determinante
para la practica en el aula (Olson & Roberts 2018; Peebles & Mendaglio,
2014; Pegalajar & Colmenero, 2017; Sharma, 2018; Simoén et al., 2018) en
el ambito de la inclusion y la diversidad humana (Paz, 2017). Se resalta la
necesidad de impulsar programas de formacién que preparen al docente
para atender a la diversidad de forma mas efectiva (Chiner et al., 2015) por
medio de la reflexion sobre las barreras de aprendizaje, y generar un clima
positivo de aula (Florian & Linklater 2010; Hamre & Oyler, 2004; Pugach
et al., 2020).

Muifoz et al. (2015), proponen que las creencias de los docentes sobre
la inclusién educativa son de tres tipos: individuales, dilematicas e interac-
tivas. Bajo la perspectiva individual, se conciben las diferencias desde la
mirada del déficit del estudiante, y la forma de respuesta recae exclusiva-
mente en el profesor especialista. En la perspectiva dilematica, se reconoce
que la educacién es una cuestion de derechos humanos, pero al mismo
tiempo se generan dilemas sobre la necesidad del diagndstico, la organiza-
cion escolar y la promocion de los aprendizajes. En la dltima perspectiva, la
interactiva, la respuesta educativa es responsabilidad de toda la comunidad
educativa, y el trabajo colaborativo entre el personal docente se basa en la
concepcion de la diversidad como oportunidad educativa.

Lopezetal. (2014) sefialan que cuando un estudiante presenta una barre-
ra de aprendizaje, por lo general se adjudica inmediatamente el déficit al

158 | RECIE Volumen 4 - Nam. 2 - Julio/diciembre 2020 | 153-174



Creencias sobre la inclusion educativa y practicas docentes
en el contexto de aprendizaje de la lectoescritura inicial

propio educando, lo que deriva en una valoracion de la diversidad como un
problema y no como una oportunidad. Otros investigadores encontraron
que cuando se asume la perspectiva interactiva, las creencias se orientan
al reconocimiento y superacion de las barreras para el aprendizaje, y se
promueve la participacion de los estudiantes (Lopez et al., 2018).

Desde la perspectiva interactiva, las etiquetas que provienen del modelo
clinico (médico) pasan a un segundo plano y se efectuia la actuacion educa-
tiva desde modelos de alto nivel centrados en la construccion de un sistema
escolar que potencie el aprendizaje de todos los estudiantes (el modelo de
aprendizaje visible y el modelo de aprendizaje sin limite). Esta perspectiva,
ademas, es compatible con la idea de la transformabilidad, propuesta por
Hart et al. (2004), que hace referencia a un conjunto de firmes creencias
sobre el potencial de cambio de las capacidades de aprendizaje del alum-
nado, generadas por las practicas de ensenanza del profesorado (Figura 1).

Figura 1 | Perspectivas sobre la inclusion educativa

Perspectiva individual
- Centrada en el déficit

- Delegacion de
responsabilidad

Perspectiva dilematica

Perspectivas - Educacion como
sobre la inclusion derecho
educativa - Dilemas: estrategias,
recursos y organizacion
escolar

Perspectiva interactiva
- Interaccion sujeto y
ambiente

- Transformabilidad
- Trabajo cooperativo

Nota: Adaptacion de perspectivas sobre inclusién educativa de Lopez et al. (2010).
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2.3. Practicas pedagdgicas inclusivas

Las practicas pedagdgicas inclusivas que promueven la eliminacion de
las barreras de aprendizaje y participacion se generan a partir de la coopera-
cion y las altas expectativas, y propician el aprendizaje dialégico (Salvador,
2013). Un amplio grupo de estudios sobre la inclusién en educacion se ha
orientado a determinar y a caracterizar aquellas practicas efectivas en la
atencion del alumnado y su diversidad (Chiner & Cardona, 2012; Flores-
Barrera et al., 2017; Graham, 2016; McKay & Manning, 2019).

Por su parte, Bravo (2010) afirma que las practicas pedagdgicas mas
efectivas se relacionan con el compromiso hacia el aprendizaje, el clima
del aula, los apoyos a la participacion y las conductas cooperativas y cola-
borativas. Ademas, sefala este autor que las estrategias efectivas son las de
agrupamiento, las adaptaciones instructivas y del curriculo de aprendizaje,
el manejo efectivo del aula, la ensefianza adicional y los apoyos a la parti-
cipacion del alumnado en el proceso de aprendizaje (Cardona, 2003, 2000;
Hoppey et al.,, 2018; Salvador, 2013).

De igual forma, el trabajo cooperativo entre el profesorado regular
y el de apoyo constituye una practica clave en el proceso de construir
culturas y practicas inclusivas (Mufioz et al., 2015). La investigacion ha
demostrado que los docentes que consideran tener suficiente apoyo desa-
rrollan creencias y actitudes mds favorables hacia la inclusién (Chiner &
Cardona, 2013).

A partir de la revision de la literatura, nuestro estudio intenta responder
las siguientes cuestiones de investigacion: ¢cuales son las creencias de los
docentes sobre la inclusién educativa?, scuales son las practicas inclusivas
que implementan los docentes en el aula de clase? y ¢como se configuran
las creencias y las practicas de los docentes para la inclusion educativa en el
contexto especifico de aprendizaje de la LEI?

3 | METODO

Se disefd la investigacion con un enfoque mixto con alcance explorato-
rio tomando como muestra un centro escolar. Este tipo de aproximacion
metodologica fue seleccionada para estudiar la naturaleza polifacética de
las creencias y practicas docentes, pues las mismas plantean enormes retos
para su estudio (Lépez et al., 2010). A partir del uso de una metodologfa
participativa-colaborativa, se logré estudiar con mayor detalle la natura-
leza de las creencias y practicas de los docentes, lo que a su vez permiti6
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reflexionar acerca del nivel de comprension que estos tienen sobre el traba-
jo que desempefian en un contexto especifico de aprendizaje de la LEL

3.1. Participantes

El disefio de la investigaciéon que incluye el proceso de seleccion y
reclutamiento de los participantes de este estudio se someti6 a la revision
del Comité de Etica de la Facultad de Educacién de la Universidad del
Valle de Guatemala, el cual dio su aval para la implementacion del estudio.
El proceso de reclutamiento incluy6 el consentimiento informado para
solicitar la participacién voluntaria de los docentes. A su vez, se solicitd
el consentimiento de las autoridades del centro y de los padres de familia,
porque se requeria acceder a las aulas de clase para el proceso de obser-
vacion. Debido a la importancia de la triangulacion de la informacion y
como medio para garantizar la credibilidad de los hallazgos, se efectuaron
dos etapas de seleccion de los participantes.

* Etapa I. En esta etapa se considerd la participacion de todos los
docentes del Primer Ciclo de Educacién Basica (primero, segundo y
tercer grados) del Centro de Investigacion en Innovaciéon Educativa
(CIIE) creado para constituirse en el principal centro de practica pro-
fesional de la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan
(UPNFM) de Honduras. La seleccion de este grupo de docentes se
efectud para contar con una perspectiva general de las creencias y las
practicas de los docentes en el proceso de ensefianza de la LEIL. En
total, participaron 25 profesores.

* Etapa II. Para profundizar en temas claves identificados en la pri-
mera etapa del estudio, se trabaj6é con los 10 docentes responsables
del primer grado. Los criterios de su inclusiéon fueron: a) nivel de
responsabilidad en la direcciéon y gestion de procesos pedagdgicos;
b) al menos cuatro horas de docencia frente a estudiantes; y c) nivel
de coordinacién e implementacion de procesos de atencion a la diver-
sidad en el aula de clases.

3.2. Categorias de analisis

El proceso de construccion de las categorias se realizé a priori, tenien-
do en consideracion la literatura que sostiene este estudio. Se definieron
dos categorias y las subcategorias correspondientes a cada una. La primera
categotia es creencias docentes y sus subcategorias son naturaleza de las dife-
rencias humanas 'y respuesta educativa (Lopez et al., 2009; Lopez et al., 2014,
Mufoz et al., 2015). La otra categoria es pricticas pedagigicas inclusivas y tiene
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cinco subcategorias: manejo efectivo del aula, estrategias de agrupamiento, ense-
Aanza adicional, ensenianza adaptativa y apoyos a la participacion (Cardona, 2003;
Chiner & Cardona 2012; Chiner et al., 2015).

3.3. Instrumentos

Se disefi6 una bateria de instrumentos tanto para el componente cuali-
tativo como para el cuantitativo. Para el cualitativo se utiliz6 una ficha
para el registro anecdotico de las observaciones de aula (permitié obte-
ner informacién para analizar las practicas docentes), un guion de trabajo
para el taller investigativo (Quintana & Montgomery, 2000) y una guia de
preguntas semiestructuradas para la entrevista de docentes que brindan
atencion directa y diaria al alumnado del primer grado (los instrumentos
estan orientados al andlisis de las creencias y practicas docentes).

Con relacién al componente cuantitativo, se construyo el cuestionario
de creencias y practicas pedagogicas inclusivas en contextos de aprendizaje
de lectoescritura (disefiado por las autoras). Este cuestionario se elaboré
a partir de dos instrumentos: el cuestionario de dilemas en los procesos
de inclusion (Lopez et al., 2010) y el cuestionario de adaptaciones instruc-
tivas (Cardona, 2003). Una vez elaborado el cuestionario, se procedio a
su validacion por siete jueces expertos en inclusion, con mas de 10 afos
de experiencia en el campo. El #udice de validez de contenido se obtuvo por
medio del procedimiento de Lawshe. En el caso del cuestionario, el indi-
ce fue de 1.068, lo que indica un alto grado de validez en el contenido.
Posteriormente se realizé un estudio piloto con 44 docentes de primer
grado de escuelas publicas similares al CIIE; el coeficiente de alpha de
Cronbach fue de .83, lo que indica una buena coherencia interna de los
items del cuestionatrio.

3.4. Procedimientos

La investigacion se desarroll6 en las siguientes etapas.

Etapa 1. Se realizaron seis observaciones, con una duracién de cuaren-
ta minutos cada una. Fueron realizadas en diferentes momentos durante
dos semanas, siguiendo el horario de clases, y se tomaron fotografias de las
practicas desarrolladas por los docentes observados.

Etapa 2. Se realiz6 un taller investigativo con una duracién de 3 horas.
Al inicio se aplicé el cuestionario. Seguidamente y haciendo uso de las
fotografias de la Etapa 1 se generd un espacio de reflexion sobre las creen-
cias y las practicas mediante la técnica de investigacion social y colaborativa
«campos de fuerzas» (Chevalier, 2009).
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Etapa 3. Para profundizar y triangular la informacioén, se desarrollaron
entrevistas con el personal docente involucrado directamente en el proce-
so de aprendizaje de la LEI en el primer grado del centro educativo.

3.5. Procesamiento y andlisis de datos

Con relacién a los datos cuantitativos, se emplearon pruebas descrip-
tivas utilizando los programas SPSS y Excel. Para el analisis de datos
cualitativos se empled el ciclo de analisis de tres pasos: 1) reduccion de los
datos; 2) resumen estructurado para favorecer la reflexion; 3) elaboracion
y verificacion de conclusiones. Para el desarrollo de estas tareas se utilizo
el software MAXQDA, que permitié organizar los datos recolectados para
realizar las tareas de comparacion constante, saturacion y triangulacion de
fuentes de datos.

4 | RESULTADOS

Los resultados del estudio se presentan a partir de las preguntas de inves-
tigacion, y en ese sentido se han organizado en tres secciones; primero se
analizan las creencias de los docentes sobre la inclusion; en segundo lugar se
analizan las practicas inclusivas; y por ultimo se discute la configuracion de
las creencias y las practicas de inclusion educativa en el contexto de aprendi-
zaje de la LEI. En cada apartado se incluyen datos cualitativos y cuantitativos
que permiten una comprensiéon mas profunda del objeto de estudio.

4.1. Creencias de los docentes sobre la inclusion
educativa

La categoria creencias docentes sobre la inclusion educativa en el contexto
de aprendizaje de la lectoescritura inicial (LEI) se compone de dos subcate-
gorias: naturaleza de las diferencias humanas y creencias sobre la respuesta educativa.

Por medio de la triangulacién de la informacion se genero la saturacion
de los cédigos, lo que permitio identificar las tendencias sobre las creencias
de los docentes que conformaron la muestra. Respecto a la subcategoria
naturaleza de las diferencias humanas, la creencia que se identifica es la capa-
cidad de aprendizaje desde la mirada del déficit. Lo anterior se pone de
manifiesto al considerar que, si un estudiante presenta barreras de apren-
dizaje en LEI, se debe de forma exclusiva a sus caracteristicas personales:

La actitud de los estudiantes es lo que entorpece el proceso de aprendi-
zaje, lo limita en su desempeno. Esto es lo que normalmente se maneja,
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que si le va mal es que tiene mala actitud, que si no esta bien en la clase
es porque tiene dificultades (docente 12_taller, comunicacion personal,
5 de diciembre de 2019).

Con relacion a la subcategoria creencias sobre la respuesta educativa, los
docentes manifiestan que la enseflanza del alumnado con barreras de
aprendizaje en LEI es responsabilidad de todos. Lo anterior no es cohe-
rente con la realidad, ya que es el personal de apoyo (educador especial,
psicologo u orientador educativo) quien finalmente se encarga de la aten-
cién del alumnado que requiere sistemas y dispositivos de apoyo en el
contexto del aprendizaje de la lectura y la escritura:

Necesitamos un especialista directo para trabajar con los estudiantes y
anotar recomendaciones, para as{ saber qué podemos hacer nosotros en
el interior de la clase (docente 04_entrevista, comunicacion personal, 10
de enero de 2020).

Los hallazgos cuantitativos concuerdan con los hallazgos del analisis
cualitativo. LLa Tabla 1 contiene las frecuencias y porcentajes del cuestiona-
rio. En ella se identifica claramente que existe una perspectiva dilematica en
cuanto a las creencias sobre la naturaleza de las diferencias de los estudian-
tes en el contexto de aprendizaje de la LEIL es decir, aunque se reconoce
el derecho a la educacién, persiste la concepcion de la diversidad desde
el déficit o dificultad de aprendizaje del estudiante. Las creencias sobre la
respuesta educativa son de perspectiva interaccionista, es decir, se valora
positivamente el sistema de respuesta inclusivo sefialado por la literatura, a
saber: a) la colaboracion entre docentes, b) la responsabilidad compartida,
c) la organizacion del aula y d) las estrategias de ensefianza.

Sin embargo, durante las observaciones de clase y en las entrevistas de
docentes, se identifico que, a excepcion de la docente de primer grado, los
profesores regulares delegan la atencién en el personal docente de apoyo,
el cual a su vez no ha logrado concretar un trabajo colaborativo en la
comunidad educativa.
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Tabla 1 | Creencias de los docentes sobre la naturaleza del
aprendizaje del estudiante y la respuesta educativa

. Individual Dilematica Interaccionista
Creencias

% n % n % n
Naturaleza de las diferencias
Origen de las diferencias individuales 12 3 40 10 48 12
Modificacién de las diferencias 16 4 40 10 44 11
Respuesta educativa
Colaboracién entre docentes 12 3 12 3 76 19
Responsabilidad 20 5 12 3 68 17
Organizacién en el aula 4 1 12 3 84 21
Estrategias de enseflanza 4 1 8 2 88 22

Nota: Resultados del cuestionario Creencias y Practicas Pedagdgicas Inclusivas. Participaron 25 docentes. Elaboracién
propia a partir de los resultados, 2020.

4.2. Practicas pedagdgicas inclusivas

Las practicas pedagdgicas promueven la participacion y el aprendizaje
de todo el alumnado, ya que parten de supuestos e interpretaciones que
valoran la diversidad y focalizan su accion en las intervenciones educativas.
Luego del analisis de la informacién cualitativa se determiné el uso de las
practicas inclusivas, en las que aparecieron con mayor frecuencia las estra-
tegias orientadas al manejo efectivo del aula, seguidas de las estrategias de
agrupamiento y la ensefianza adicional y, en menor escala, las practicas
de adaptacion y la promocion de la participacion. En el manejo efectivo
del aula se privilegian el estimulo verbal, el uso de instrucciones y la orga-
nizacién del ambiente del aula. Uno de los docentes opina al respecto:
«lLa practica positiva es, "motivar al estudiante"» (docente-05_Taller, 12 de
enero de 2020).

Con relaciéon a las practicas de agrupamiento, se utilizé el trabajo en
equipo heterogéneo y los desdobles. Como estrategias de ensefianza
adicional, se identificaron la tutorfa entre pares de estudiantes y el refuer-
zo pedagdgico; este ultimo se desarrolla al final del afio escolar, cuando
el alumnado que ha presentado necesidades de apoyo se enfrenta a un
proceso de reprobacion. Las practicas de promocion de la participacion
consisten en variar las actividades y generar un proyecto de aula de crea-
cion literaria. Ademas, las estrategias de adaptacion consisten en prolongar
el tiempo para culminar una tarea, el empleo de material didactico variado
y el acompafiamiento del educador especial durante las evaluaciones finales
(ver Figura 2).
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Figura 2 | Précticas inclusivas en el contexto de la LEI

Uso de practicas
inclusivas para
estudiantes con barreras
de aprendizaje en LEI

Nota: Elaboracién propia, a partir del proceso de observacion de aula. Se realizaron seis observaciones.

De igual manera, se analizé la frecuencia de uso de cinco practicas
inclusivas (ver Tabla 2). Los resultados muestran que las estrategias para
el manejo efectivo del aula (establecer rutinas, organizacién del espacio,
gestion de la convivencia) son las empleadas con mayor frecuencia por los
docentes participantes en el estudio (52 %). En el caso de las estrategias
de agrupamiento (28 %o: dividir al grupo clase, organizar grupos por capa-
cidades homogéneas y heterogéneas, trabajo en parejas) y la ensefianza
adicional (32 %: refuerzo educativo, tutorfa, feedback), son poco utilizadas
por el profesorado.

En cuanto a las practicas concernientes a la enseflanza adaptativa (por
ejemplo, procesos didacticos y de evaluacion diversos, flexibles y significa-
tivos), un 56 % de los docentes manifesté emplearlas en alguna medida.
De igual forma, el 64 % indicé el uso de las practicas que apoyan la parti-
cipacién, procurando el uso de materiales y actividades diversas. Es clave
destacar en esta dimensioén que el 8 % de los profesores manifestd contar
con el apoyo del profesor de Educacion Especial de forma constante y
permanente.
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Tabla 2 | Porcentaje de uso de las practicas pedagdgicas inclusivas

Porcentaje
Practica Nada Poco Algo Mucho

% 7 % 7 % 7 % 7
Manejo efectivo del aula - - - - 48 12 52 13
Estrategias de agrupamiento 4 1 28 7 40 10 28 7
Ensefianza adicional - - 32 8 44 11 24 6
Ensefianza adaptativa - - 20 5 56 14 24 6
Apoyos a la participacion - - 12 3 64 16 24 6

Nota: Resultados del cuestionario Creencias y Practicas Pedagdgicas Inclusivas para la atencién de estudiantes en el
contexto de la lectura y la escritura. Participaron 25 docentes. Elaboracién propia a partir de datos. 2020.

4.3. Configuracion de creencias y practicas pedagogicas
inclusivas en el contexto de aprendizaje de la LEI

A partir de la pregunta ;Cémo se configuran las creencias y las prac-
ticas de los docentes para promover la inclusion educativa en el contexto
especifico del aprendizaje de la LEI?, se realizé un analisis relacional entre
las categorias, lo que permitié la configuracién del fenémeno de estudio.
Como muestra la Figura 3, la perspectiva de inclusion educativa identifica-
da en el CIIE fue la perspectiva dilematica, la cual se configura a través de
un sistema de creencias y practicas pedagogicas de los docentes.

Con relacion a las creencias, se analizaron en dos perspectivas: las
creencias inclusivas y las creencias sobre las barreras de aprendizaje y parti-
cipacion. A partir de las entrevistas realizadas a los docentes, las creencias
inclusivas identificadas evidencian una concepcion dinamica del proceso
de aprendizaje, ya que se considera que los estudiantes tienen capacidad y
potencial de aprendizaje permanente; por tanto, se requiere identificar los
ritmos del aprendiz y respetarlos. Para promover este potencial de apren-
dizaje, se deben realizar adecuaciones de contenido y, en la planificacién,
deben integrarse diferentes tipos de estrategias para la atencion de los
estudiantes.
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Figura 3 | Configuracién de creencias y practicas docentes inclusivas
en el contexto de aprendizaje de la lectura y la escritura

Contexto dilematico para la inclusion educativa en el aprendizaje de la
lectoescritura inicial

Préacticas inclusivas

Creencias inclusivas

e Capacidad de aprendizaje
® Potencial de aprendizaje
® Ritmos en el aprendizaje
e Autonomia en el aprendiz
e Adecuacién de contenidos,

planificacion, estrategias v

e Influencia en la motivacion del estudiante (y)
e Practica de adecuacion curricular (1) vs.
disefio universal de aprendizaje ()

I
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Nota: Elaboracién propia a partir de los datos recopilados en el estudio de campo. Se realizaron seis
observaciones de aula, un taller investigativo en el que participaron 25 docentes y 10 entrevistas con
actores claves que también participaron del taller.

Respecto a las creencias que se constituyen en barreras para la inclu-
sién, algunos docentes cuestionan que ante las diferencias o dificultades
que puedan presentar los estudiantes en su aprendizaje no se deben realizar
adecuaciones al curriculo, pues todos deben alcanzar los mismos estanda-
res. Sin embargo, otros docentes opinan que este tipo de estudiantes se
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encuentran en el aula para socializar con sus compafieros de clase, aunque
sus rendimientos académicos no sean los esperados. Consideran que esta
creencia se convierte en barrera, ya que al final genera una brecha en el
logro de competencias académicas. Por otra parte, no se encontrd eviden-
cia de que esta mirada de la socializacién —que poseen algunos docentes
hacia los estudiantes que presentan bajos rendimientos— se articule con un
trabajo sistematico para el desarrollo de habilidades socioafectivas vincula-
das con aprendizajes de calidad.

Otra creencia barrera que aparece, y que entra en contradicciéon con
las creencias inclusivas sobre el potencial de aprendizaje, es la concep-
cion de que el déficit para aprender se encuentra en el nifio, por tanto,
son imprescindibles los apoyos en casa y ademas es central el diagnéstico
de un especialista para poder trabajar con el alumnado. En cuanto a la
comprension sobre los procesos de aprendizaje de los estudiantes en LEI,
en sus discursos, los docentes expresaron tener escasa formacion para
atender a los estudiantes que presentan variabilidades en el aprendizaje
y, aunque consideran que orientarse por la teorfa es fundamental, no se
ve con claridad que la teoria se conecte con la practica y que esta relacion
pueda potenciar los aprendizajes de los estudiantes. Lo anterior influye en
el sentido de autoeficacia de los docentes, ya que no tienen claridad respec-
to a cudles son las practicas pedagdgicas que mejoran el aprendizaje de los
nifios en LEIL

En cuanto a las practicas inclusivas, gracias a la triangulaciéon de los
datos se encontré que el seguimiento de los estudiantes es incompleto,
presentandose las siguientes situaciones: a) falta de continuidad en la tran-
sicién de un grado a otro, en este caso de prebasica al primer grado; y
b) durante el afo escolar, los procesos quedan inconclusos pues comienzan
de forma tardia y le dificultan a los estudiantes mejorar su desempefio. Por
otra parte, en las observaciones de aula se identificaron practicas inclusivas,
en las que tiene mayor frecuencia el manejo efectivo del aula (ver Tabla
2); sin embargo, en las entrevistas los docentes las sitdan en la adecua-
cién curricular, lo que corresponde a una perspectiva mas individualista
y centrada en la integracién educativa. Lo anterior evidencia un discurso
institucionalizado centrado en el déficit y, por tanto, la estrategia curricular
que se implementa en el aula se orienta a adaptar y compensar las diferen-
cias en el aprendizaje, lo que impide avanzar hacia una estrategia curricular
basada en un enfoque mas interaccionista (como el disefio universal de
aprendizaje), la cual no fue identificada durante la investigacion.

Respecto a la formacién de habilidades socioafectivas, los docentes
reportan su desarrollo dentro del aula. Asimismo, en las observaciones de
aula se identificé la presencia de material didactico sobre la tematica, sin
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embargo, en esta investigacion no se encontraron evidencias de que estas
practicas se desarrollasen de forma sistematica y orientadas a la mejora de
los aprendizajes.

Respecto a las practicas que se constituyen en barreras para el apren-
dizaje y la participacién, el analisis evidencié que la reflexién sobre las
practicas pedagogicas efectivas orientadas a promover la atenciéon a la
diversidad es baja; lo anterior puede ser evidencia de que el trabajo cola-
borativo entre docentes no esta articulado. Se encontré que el sistema
de practicas esta condicionado por el sistema de evaluaciéon que imple-
menta el centro escolar, el cual es regido por las normativas que emite la
Secretarfa de Educacion de Honduras (SEH). Segtn estas normativas, si
bien se promueve la evaluacion formativa orientada a valorar la progresion
del estudiante, al final prevalece un enfoque sumativo, ya que se debe otot-
gar una calificacién final para promover al alumnado al siguiente grado.
El énfasis en la evaluacion sumativa responde, segun los discursos de los
docentes, a una concepcién tradicional de la organizacion escolar que viene
de las directrices que emite la SEH y por las cuales debe regirse el CIIE.
Sobre este punto, a partir del afio 2019, la SEH emitié disposiciones para la
eliminacién de la promocién automatica durante el 1. Ciclo de Educacion
Basica; por tanto, los nifios pueden reprobar el grado de no alcanzar el
70 % de las evaluaciones que aplican los docentes.

Este tipo de practicas no inclusivas relacionadas con la evaluacién y
que son promovidas y reguladas por el sistema educativo tiene implican-
cias sociales negativas, ya que los nifios, al no contar con un sistema de
apoyos pertinente, pueden repetir cursos, provocando dos problematicas,
la sobreedad y el abandono escolar.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigacion ponen en evidencia la presencia
de creencias orientadas a una perspectiva favorable a la inclusion, respec-
to a la atenciéon de estudiantes en cuanto a la respuesta educativa. Sin
embargo, las creencias sobre la capacidad de aprendizaje del alumnado
con dificultades pertenecen a una perspectiva dilematica; este aspecto
coincide con los resultados de otros estudios (Lépez et al., 2014; Mufioz
et al., 2015). Estos investigadores afirman que, desde esta perspectiva,
los docentes debaten cudl es la mejor forma para entregar los apoyos y
servicios para los estudiantes y, aunque el profesorado es consciente del
derecho a la educacion en condiciones de justicia social, ponerlo en prac-
tica resulta bastante complejo (Organizacion de las Naciones Unidas para

170 RECIE Volumen 4 - NUm. 2 - Julio/diciembre 2020 | 153-174



Creencias sobre la inclusion educativa y practicas docentes
en el contexto de aprendizaje de la lectoescritura inicial

la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2017), pues persiste la
creencia de que hay que centrarse en la capacidad y no en el potencial y
resiliencia de cada individuo (Garcia-Carrasco, 2017; Garcfa-Carrasco &
Canal-Bedia, 2018). Cuando las creencias se basan en esta perspectiva se
piensa que la diversidad en el aprendizaje depende exclusivamente del
estudiante y, por lo tanto, se generan actuaciones pedagogicas en las que
se delega la responsabilidad del trabajo docente en otros profesionales.
En contraposicién a esta mirada, la firme creencia en que la ensefianza
y los dispositivos didacticos pueden contribuir a desarrollar el potencial
de aprendizaje genera practicas pedagogicas inclusivas que contribuyen a
eliminar las barreras de aprendizaje y participacién del alumnado.

Con relacion a las practicas, se valora que las mismas se adscriben de
igual forma a una perspectiva dilematica, situaciéon que coincide con inves-
tigaciones previas (Chiner & Cardona, 2012; Duk & Murillo, 2016; Lopez
et al., 2010; Norwich, 2014, 2019). En los docentes que participaron en
este estudio existe un fuerte cuestionamiento sobre la idoneidad de las
practicas empleadas, lo que se suscita por las creencias sobre el potencial
de los estudiantes, pero también por la falta de toma de decisiones basadas
en evidencia y una cultura pseudocolaborativa (Park et al., 2016). Esto es
aun mas evidente en las practicas de delegacion, pues se considera que es
trabajo de los especialistas y estos, a su vez, realizan su labor de manera
aislada (Lopez et al., 2014; McKay & Manning, 2019). Nuestro estudio ha
identificado que las practicas inclusivas —como la ensefianza adicional, el
agrupamiento flexible, la ensefianza adaptativa desde el disefio universal de
aprendizaje— son poco utilizadas. Esto se debe a la falta de programas de
formacion permanente y al trabajo colaborativo, aspectos esenciales de un
centro educativo inclusivo.

Los hallazgos preliminares sobre como se configuran las creencias y prac-
ticas docentes para la inclusiéon educativa en el contexto de la LEI aportan
evidencias sobre la existencia de la perspectiva dilematica, en la respuesta
educativa, en donde coexisten una perspectiva individualista y una perspec-
tiva interaccionista. Por tanto, estudiar las creencias ha permitido descubrir
la existencia de creencias y practicas pedagogicas que estan en contradiccion,
ya que en unos momentos se orientan a la integracion y otras a la inclusion.
Es importante destacar que «los maestros con una disposicién mas favorable
hacia la inclusion utilizan practicas mas inclusivas que aquellos con actitudes
menos positivasy (Chiner & Cardona, 2012, p. 3). En este sentido, encontra-
mos que en el centro predomina una mirada hibrida acerca de la diversidad
de los alumnos, pues, aunque se reconoce que las oportunidades educativas
son un derecho de todo el alumnado, las practicas y la cultura generan barre-
ras para los nifios con diversidad en el aprendizaje de la LEL
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En sintesis, y atendiendo a las cuestiones de la investigacion, se presen-

tan las siguientes conclusiones:

172

1. Las creencias del profesorado participante sobre los estudiantes con

dificultades en el contexto del aprendizaje de la LEI son de naturaleza
dilematica. Sin embargo, las concepciones sobre la respuesta educativa
se acercan a la perspectiva interaccionista. Esto tiene implicaciones
importantes para la atencion de los estudiantes, pues la creencia nu-
clear pone en duda el potencial de aprendizaje y, por lo tanto, como se
ha evidenciado en este grupo de profesores, algunas practicas inclusi-
vas se usan con poca frecuencia y en esfuerzos aislados. Como resulta-
do, los estudiantes con dificultades en el aprendizaje viven un proceso
educativo caracterizado por practicas educativas poco eficaces, que
derivan en situaciones de fracaso escolar y estigmas a largo plazo.

. Respecto a las practicas pedagogicas inclusivas, el analisis cualitativo

y cuantitativo revelé que el manejo efectivo del aula es la practica por
excelencia, y en menor grado se encuentran la enseflanza adaptativa,
la ensefianza adicional, el agrupamiento y los apoyos a la participa-
ci6on. No obstante, se pudo constatar que las practicas carecen de
sistematicidad y de un trabajo cooperativo solido y persistente entre
el profesor regular y el profesorado de apoyo, lo que ocasiona una
fragmentacion en los servicios y dispositivos de apoyo que requiere
todo el alumnado y, sobre todo, aquellos con diversidades individua-
les en el aprendizaje de la LEIL

. El analisis de la configuracion dilematica de las creencias y practicas

inclusivas ha permitido identificar un conjunto de polaridades en las
que se mueven los docentes participantes de este estudio, y que dan
cuenta de la complejidad que implica trabajar desde una perspectiva
inclusiva en educacion. Entre las polaridades identificadas aparecen
las siguientes:

* Socializacion versus formacion de competencias académicas
* Integracion de teorfa versus practica

* Socializacion versus formacién socioafectiva

¢ Adecuacion curricular versus disefio universal de aprendizaje
* BEvaluacién formativa versus evaluacion sumativa

* Integracion versus inclusion

Estas polaridades provocan tensiones y contradicciones que, al no
ser reflexionadas y cuestionadas con base en la evidencia, pueden
promover estancamiento o retroceso desde la perspectiva de la inclu-
sién educativa como proceso continuo para promover aprendizajes
de calidad desde el centro escolar.
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4. En cuanto a las implicaciones, los hallazgos preliminares evidencian
que un camino para promover el cambio individual y colectivo es el
de una perspectiva del desarrollo profesional docente basado en evi-
dencia, sobre practicas pedagogicas probadas en investigacion y que
estén relacionadas con aprendizajes de calidad.

5. En lo relativo a las limitaciones, esta investigacion se realizé con un
disefio exploratorio de caso unico y la seleccion intencional de los
participantes; por tanto, los hallazgos, si bien son valiosos para com-
prender las creencias y practicas docentes en un contexto especifico,
no pueden generalizarse a otros contextos. Debido a ello, es impot-
tante que en futuras investigaciones se amplie la muestra y la selec-
cion sea aleatoria.
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Resumen

La edificacion de fortalezas en nifias, nifios y adolescentes es esencial para su desarrollo presente y futuro.
Varios estudios realizados en diferentes paises latinoamericanos coinciden con esta visién, en funcién
de la prevencién de obstaculos al desenvolvimiento, especialmente de poblaciones afectadas por condi-
ciones de desigualdad. En este trabajo se discuten las formas en que los profesionales en Orientacion
pueden contrarrestar las dificultades que a menudo enfrenta la poblacién estudiantil que se encuentra
en condicién de riesgo. Se parte de una perspectiva preventiva que recalca la conveniencia de atender las
dificultades desde etapas tempranas. El proposito es enfatizar en la importancia de las intervenciones
de Orientacién, en la promocion del desarrollo del estudiantado, asi como en su protecciéon contra los
efectos nocivos de la adversidad. Se realiz6 una revision de la teorfa acerca de las fortalezas humanas
y la resiliencia, que sustenta las intervenciones de profesionales en Orientacién para la edificacion de
las potencialidades de las personas orientadas. Se presentan los pilares de la resiliencia del estudiantado
y las formas en que interaccionan. Ademas, se presenta informacién especifica acerca de tres de las
dificultades que con mayor frecuencia sufre el estudiantado de educacién primaria y secundaria: difi-
cultades académicas, problemas conductuales y situaciones familiares. Los conocimientos disponibles
deben conectarse con la multiplicidad de acciones que implementan las instituciones educativas para el
beneficio del alumnado.

Palabras clave: educacion primaria, enseflanza secundatia, orientacién, resiliencia.

Abstract

Strengths building is essential for boys’ and girls’ present and future development. Studies carried out
in different Latin American countries agree that with this perspective, so that obstacles to development,
especially of populations affected by conditions of inequality, are prevented. This paper discusses ways
in which Guidance professionals can counteract the difficulties that the student population often faces,
especially those who are at risk. It is based on a preventive perspective, which emphasizes the desirability
of addressing difficulties from early stages. The purpose is to emphasize the importance of Guidance
interventions, in the promotion of student development, as well as in their protection from the adverse
effects of adversity. A review of the theory about human strengths and resilience was carried out, which
underpins the relevance of the promotion of counselees’ potentialities. The conditions for resilience
and development, as well as ways in which they interact, are presented. Additionally, specific informa-
tion about three of the difficulties that elementary and secondary school students more frequently face:
academic difficulties, behavioral problems, and family situations, are discussed. The available knowledge
must be connected with the multiplicity of actions that are implemented from the educational institu-
tions for the benefit of their students.

Keywords: elementary schools, guidance, resilience, secondary education.
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1 | LAINSTITUCION EDUCATIVA EN
SU DOBLE PAPEL: PROMOCION Y
PROTECCION

Dentro de sus multiples funciones, la escuela y el colegio juegan un
papel trascendental como promotores del desarrollo integral y protectores
contra los efectos nocivos de las adversidades que enfrentan nifas, nifios y
adolescentes (Masten et al., 2008). Desde sus comunidades educativas, las
personas profesionales en Orientacién contribuyen con la construccion de
trayectorias vitales significativas y saludables en la totalidad del estudian-
tado, para lo cual es imperativo prestar especial atencion a los estudiantes
que, por diversas razones, se encuentran en condicion de riesgo. Esto es
congruente con Murillo et al. (2011), quienes promueven la atencion a la
diversidad, de forma que «todos los alumnos, independientemente de sus
caracteristicas o necesidades permanentes o temporales, han de enfrentar-
se a tareas estimulantes, que promuevan todo su potencial» (p. 15).

Es indiscutible que atender las dificultades en las primeras etapas es
lo mas conveniente, ya que como lo plantean Yates et al. (2008), es mas
factible corregir descarrilamientos pequenos cuando la persona tiene una
trayectoria de desarrollo mayoritariamente positiva, que reencauzar a una
joven o un joven que ya ha tomado rutas improductivas o riesgosas.

Se trata, segun Masten (2011), de poner en marcha cascadas positivas
en las que los logros y el fortalecimiento se alimentan mutuamente. Asi
como se presentan riesgos acumulados en los procesos de desarrollo, las
comunidades, las instituciones y otros recursos pueden contribuir con la
edificacion de protecciones multiples que se sostengan en el tiempo.

Lo anterior reviste especial importancia en nifias, nifios y jévenes que,
debido a la desigualdad, sufren mas cantidad de situaciones que perjudican
su rendimiento, tales como los trastornos de conducta (Gonzalez-Arratia
et al., 2009).

1.1. La Orientacion centrada en fortalezas

Smith (2006) define fortalezas como las capacidades y recursos que
ayudan a una persona a superar o mitigar los obstaculos que se presentan
en su vida, hacerla satisfactoria para si misma y para los demas, y encon-
trarle un propésito que brinde un sentido de conexién con el mundo. Son
formas de procesar informacion, de vivenciar situaciones y de realizar
cambios. No son rasgos fijos, sino el producto de procesos dinamicos,
contextuales y enraizados en la cultura. Las fortalezas son modificables;
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se pueden ensefiar y aprender a lo largo de todo el ciclo vital. Tienen un
efecto incremental, de forma que el desarrollo de una fortaleza favorece
el desarrollo de otras. Segun esta autora, una caracteristica que distingue al
ser humano es el impulso a desarrollar fortalezas para sentirse competente
y satisfacer necesidades de pertenencia, afiliacion y seguridad.

Las fortalezas son tanto internas como externas e interactian entre si; la
integracion de atributos individuales y contextuales promueve el desarrollo
frente al riesgo. Como lo plantean Wright y Lopez (2002), las dificultades y
déficits de la persona y su contexto, es decir, los riesgos, deben enfrentarse
con las areas individuales de fortaleza, junto con los recursos externos de
que se dispone.

La edificaciéon de fortalezas tiene gran influencia en los procesos de
desarrollo en todas sus dimensiones. De acuerdo con Scheel et al. (2013),
las fortalezas aumentan la motivacién para el cambio, ayudan a concretar
metas, promueven la confianza en las propias capacidades para enfrentar
dificultades y se pueden transferir de un ambito de funcionamiento a otros.

La Orientacién centrada en fortalezas se refiere a poner en marcha
recursos y habilidades para resolver problemas y alcanzar metas, en concot-
dancia con lo que indica el Ministerio de Educacion Publica de Costa Rica
(MEP, 2017), lo que ubica a la persona profesional en Orientacién en una
posicion tnica en el acompafiamiento del estudiantado en su desarrollo
integral.

La identificaciéon y utilizaciéon de fortalezas por parte del estudiantado
es esencial para el logro del maximo potencial, el bienestar personal-social,
el desarrollo vocacional y el logro académico. Sin embargo, esto no signifi-
ca que la Orientacion centrada en fortalezas aborde solamente lo positivo;
es mas bien una perspectiva de las posibilidades, es edificar con base en la
potencialidad.

Si bien la orientacion centrada en fortalezas incluye elementos que han
estado presentes en el quehacer de la disciplina desde sus inicios, resultan
pertinentes las recomendaciones de Smith (2006) con respecto a lo que se
debe resaltar en todas las intervenciones de este grupo profesional:

* Lo que la persona orientada tiene, en lugar de lo que no tiene.

* Los atributos personales utilizados en la resolucién exitosa de diver-
SOS eventos.

* La validacién de los esfuerzos que hace la persona en variedad de
situaciones.

* El reconocimiento de contribuciones y aportes.
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* El establecimiento de metas realistas o cambios deseados que forta-
lezcan la esperanza y aporten cambios concretos de accion.

* Las fuentes de donde se derivan la valia personal y el sentido de
proposito.

* Los componentes econémicos y socioculturales de los diversos even-
tos, lo que necesariamente implica activar recursos propios y externos.

De acuerdo con Zimmerman et al. (2013), la integracién de fortalezas
internas y externas es clave en las intervenciones de orientacion. Ademas,
es pertinente incrementar las oportunidades para que el estudiantado
aplique aspectos cognitivos y conductuales para reforzar habilidades que
favorecen el enfrentamiento de la adversidad. Las intervenciones que estos
autores recomiendan —desde la perspectiva de las fortalezas y con miras a
la mitigacion de los efectos perjudiciales de la exposicion a adversidades—
pueden ser compensatorias, tales como una fuerte identidad ante la presencia
de estereotipos o prejuicios; protectoras, como las experiencias de éxito; o de
desafio, que consisten en exposiciones paulatinas a dificultades.

Otra razoén para enfatizar en las fortalezas es que su utilizacion incre-
menta los logros y el bienestar interno, los cuales tienen una influencia
mutua: el bienestar interno favorece la obtenciéon de logros y los logros
favorecen el bienestar interno; a su vez, un bajo bienestar interno dificulta
el alcance de logros y el contar con escasos logros perjudica el bienestar
interno de las personas. L.a oportunidad para obtener logros en diferentes
ambitos es fundamental, porque permite identificar fortalezas y facilita el
desarrollo de otras, lo cual beneficia la autoestima. En relaciéon con esto,
Bandura (1999) aport6 el constructo de autoeficacia, una fortaleza interna
que conceptualiza como autoestima y que se torna auténtica al poner en
uso las propias capacidades durante la vivencia de diversas situaciones.

Con respecto a las fortalezas externas, una de las de mayor peso es el
apoyo de personas adultas, tanto de parientes (no necesariamente los proge-
nitores), como extrafamiliares. El apoyo de personas adultas ha mostrado
tener efectos positivos en muchos retos, tales como autocuidado en la vida
sexual, disminucién de conductas violentas y uso de drogas, enfrentamien-
to de influencia negativa de pares y cumplimiento con lo requerido para
rendir adecuadamente en el colegio (Zimmerman et al., 2013).

Como se vera en el siguiente apartado, hay una estrecha relacion entre las
fortalezas y los pilares de la resiliencia. Esto se debe a que la resiliencia, segin
Yates et al. (2008), se alcanza cuando se moderan los efectos de los riesgos y
las personas desarrollan su competencia, entendida como el uso adaptativo
de recursos tanto internos como externos, al enfrentar una adversidad.
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1.2. El proceso de resiliencia

La resiliencia puede definirse de varias formas. Para Benard y Marshall
(1997), es el proceso de desarrollo mediante el cual las personas satisfacen
las necesidades esenciales de afecto, conexion, respeto, desafio, estructura,
involucramiento significativo, pertenencia y poder. Las autoras conci-
ben la resiliencia como sinénimo de empoderamiento y plantean que las
condiciones para su activaciéon son las mismas que las que promueven el
aprendizaje y el desarrollo exitosos.

El Search Institute (2006) ha denominado esas condiciones como
«Elementos fundamentales del desarrolloy, y ha identificado veinte elemen-
tos internos y veinte externos sobre los que se sustenta la resiliencia. El
bienestar y el desarrollo a futuro como personas adultas responsables son
mias factibles con la presencia de al menos tres cuartas partes de los elemen-
tos en la vida de las nifias, nifios y jovenes. Las personas que cuentan con
menor cantidad de elementos son las que se encuentran en situacion de
mayor riesgo.

De acuerdo con Rutter (1993), pionero en el estudio acerca de este feno-
meno, es un conjunto de mecanismos (no caracteristicas aisladas) mediante
los cuales las personas incrementan su capacidad para enfrentar el estrés,
las dificultades y los riesgos. Algunos de estos mecanismos son la autoesti-
ma, la obtencién de logros concretos y la creacién de oportunidades.

Para Masten (2014), otra pionera que ha enriquecido el acervo de cono-
cimiento al respecto, la resiliencia se entiende como el desarrollo positivo
de una persona o sistema durante y después de dificultades significativas.
Resalta que son los mecanismos humanos de adaptacion los que hacen
posible esa «magia de lo ordinario».

Segun Zimmerman et al. (2013), es la interacciéon de factores indivi-
duales y contextuales, antes y durante eventos estresantes o situaciones de
riesgo. Para que se dé un fortalecimiento, la interaccién debe darse durante
periodos largos de tiempo, por lo que Yates et al. (2008) son categoricos al
afirmar que la resiliencia va mucho mas alla de la persona y que refleja un
proceso sostenido. Explican que, si se alcanza en una etapa del desarrollo,
la persona queda con las bases para el logro y la resoluciéon de problemas
en periodos subsiguientes.

Las condiciones para la activacién de la resiliencia —que, como se indic6
(Benard & Marshall, 1997), son las mismas que las que promueven el apren-
dizaje y el desarrollo exitosos— también se denominan pilares; son seis y se
han clasificado en dos grupos. El primer grupo, relativo a la Mitigacidn de los
riesgos, se compone de tres pilares: Enriquecimiento de vinculos prosociales,
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Establecimiento de limites claros y firmes y Aprendizaje de habilidades
para la vida. El segundo grupo, denominado Construir resiliencia, aporta tres
pilares adicionales, que son: Disfrute de forma constante de relaciones de
afecto y apoyo, Transmision de expectativas elevadas y Presencia de opot-
tunidades para la participacion significativa (Henderson & Milstein, 2003).

Los estudios revisados sugieren una interrelacion entre los pilares. Con
base en la informacién que suministra el Instituto Search (2006) acerca de
los elementos para un desarrollo satisfactorio de nifias, nifios y adolescen-
tes, en la Figura 1 se ilustra dicha interrelacion entre los pilares del modelo
de Henderson y Milstein (2003). Estos autores distinguen dos grupos de
pilares: los que mitigan los riesgos y los que construyen resiliencia. Los
que mitigan los riesgos, también llamados protectores, se muestran en la
columna de fondo azul. Por su parte, los pilares para la construccion de
la resiliencia, denominados promotores, se encuentran colocados en la
columna de fondo amarillo. La interrelacion entre los dos grupos de pilares
se ilustra tomando como referencia los aportes del Instituto Search (2006)
con respecto a los elementos de desarrollo, en filas de color verde, para
indicar la interrelacién de los colores utilizados para los grupos de pilares.

Figura 1 | Interrelacion entre pilares para la mitigacion de los riesgos y
pilares que construyen resiliencia

Pilares para la mitigacién de riesgos Pilares para la construccion de
(proteccion) resiliencia (promocién)

1. Enriquecimiento de los vinculos 4. Disfrute de forma sostenida
prosociales. Conexiones con pares de relaciones de afecto y apoyo.

y personas adultas que promueven Aceptacion incondicional y presencia
la resiliencia y acceso a actividades de personas confiables que pueden
constructivas. ayudar.

Personas adultas significativas que son afectuosas y tienen un comportamiento
positivo. Amistades que son buen ejemplo de comportamiento responsable.
Presencia de valores positivos como igualdad, justicia social, honestidad y
responsabilidad. Empatia y sensibilidad en las relaciones interpersonales. Alteridad
o reconocimiento de valia de la otra y el otro.
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(Continuacion)

2. Establecimiento de limites claros 5. Transmisién de expectativas

y firmes. Normas y procedimientos elevadas. Expectativas motivadoras
que son claramente comunicados, por ser altas pero realistas. Incluyen
en cuya implementacion se evitan evitar el uso de etiquetas que

la incoherencia, la laxitud y la conducen a no esperar logros por
arbitrariedad. parte del estudiantado.

Familia e institucion supervisan las actividades y tienen reglas y consecuencias
claras. Motivacion para rendir en los estudios y disposicién a cumplir con las tareas
escolares. Resistencia a la presion negativa por parte de pares. Seguridad en el
hogar, la escuela y el vecindatio.

3. Aprendizaje de habilidades para 6. Presencia de oportunidad para la
la vida. Incluye el aprendizaje de participacion significativa. Acceso a
la cooperacién, la resolucion de toma de decisiones, establecimiento
conflictos, la asertividad y el manejo de metas, ejercicio del propio poder
del estrés. y apoyo a otras personas.

Implicaciéon en actividades artisticas, deportivas, comunales y programas
juveniles. Habilidad para planear asumir responsabilidad por las propias acciones.
Convivencia respetuosa con personas de diferente marco cultural o étnico.
Oportunidades para brindar servicios a la comunidad. Creacién de ambientes que
facilitan el aprendizaje

Nota: Elaboracion propia con base en Henderson y Milstein (2003) y Search Institute (20006).

Debido a la relacién de la resiliencia con los procesos de desarrollo en
general, los seis pilares también se han asociado especificamente con las
tareas del desarrollo psicosocial de Erikson (1985. Citado por Grotberg,
20006). Asi, por ejemplo, el establecimiento de limites se ha asociado con
el logro de la confianza, las habilidades sociales con la autonomia, el amor

incondicional con la iniciativa y las oportunidades para la participacion con
la identidad.

La institucion educativa es un espacio 6ptimo para promover los pilares
de la resiliencia, los cuales implican la creacién de estructuras que propot-
cionen seguridad, libertad para crecer y oportunidades para aportar y
convivir de forma armoénica (Acevedo & Mondragén, 2005).
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2 | RETOS QUE MAS FRECUENTEMENTE
ENFRENTA EL ESTUDIANTADO

ILa teorfa acerca de las fortalezas humanas y la resiliencia aporta
lineamientos para intervenciones preventivas en instituciones de educa-
cién primaria y secundaria, con el estudiantado que enfrenta uno o mas
obstaculos.

Es nuestra responsabilidad, desde la Educacion en general y desde la
Orientacion en particular, la promocién de una visioén respetuosa y equili-
brada de las nifias, nifios y jévenes. Esto significa, de acuerdo con Marshak
et al. (2010), que sus fortalezas no queden ensombrecidas por la presencia
de dificultades. Se requiere una vision amplia y la maxima reduccion de
obstaculos en aquellos estudiantes que parecen no ajustarse a la escuela;
se requiere, asimismo, evitar las distorsiones que magnifican los déficits,
minimizan las fortalezas y no construyen un optimismo realista.

La aplicaciéon del enfoque de fortalezas para construir resiliencia en
el ambito educativo es mencionada por Shapiro y Lebuffe (2006), como
forma de preparacion para enfrentar la adversidad y de disminuir proble-
mas disciplinarios en el estudiantado y referencias a servicios de apoyo.

En relacién con el ambito latinoamericano, Garcia-Vesga y Dominguez
(2013) también aportan conocimientos acerca de la potenciacion de
fortalezas en la promocién de una adaptacion resiliente por parte de estu-
diantes, lo que consideran aporta una mirada esperanzadora, que se aplica
a contextos culturales diferentes.

Los autores rescatan la importancia del entorno, en interacciéon conti-
nua con la persona, y reportan efectos en los comportamientos para la
organizacion, la responsabilidad y los contactos sociales positivos; su
trabajo se refiere a programas que se han desarrollado en Perd, Argentina
y Brasil. Al igual que Henderson y Milstein (2003), destacan la pertinencia
de favorecer los vinculos afectivos de apoyo de las personas menores con
adultas, de sus contextos educativos o familiares, asi como la importancia
de la participacion en actividades constructivas.

En una investigacion realizada en colegios nocturnos de Costa Rica
con personas adultas jovenes que no completaron la educaciéon secun-
daria durante la adolescencia, se identificaron dificultades en los ambitos
académico, conductual y familiar; en este dltimo, en lo relativo a situa-
ciones de conflicto, enfermedad, adicciéon o pérdida (Arguedas-Negrini,
2019). Con base en consideraciones teodricas sobre estos temas, a conti-
nuacién se presenta informacién especifica acerca de los retos que mas
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frecuentemente enfrenta el estudiantado de escuelas y colegios, asi como
recomendaciones para su abordaje desde la perspectiva de las fortalezas.

2.1 Dificultades académicas

Los autoconceptos académicos positivos son esenciales en la vida esco-
lar; no implican negar las areas de dificultad, sino mas bien una visién
equilibrada del conjunto de caracteristicas relacionadas con el aprendiza-
je. Docentes y estudiantes necesitan saber que es posible enfrentar varias
dificultades simultaneamente, y que estas interactian con las fortalezas
internas y externas. El autoconcepto académico esta fuertemente influido
por la realimentacién que brindan las personas adultas, por lo que son
indispensables los mensajes optimistas en relacién con las posibilidades
de mejorar. Para quienes enfrentan dificultades en el ambito académico,
es esencial no calificar las dificultades como algo permanente y que refleja
baja capacidad de la persona, sino como retos particulares en areas espe-
cificas. También hay que hacer referencia constante a la relacién de las
actividades escolares con la vida cotidiana y el mundo laboral (Marshak et
al., 2010).

LLa experiencia escolar positiva ha mostrado ser una influencia protecto-
ra a lo largo del desarrollo. El estudiantado necesita multiples experiencias
de logro, el fomento de la motivacion intrinseca y la autoeficacia y persis-
tencia ante las dificultades (Masten et al., 2008).

Acevedo y Mondragén (2005) se refieren a la resiliencia escolar como
un proceso que va mas alla del rendimiento académico y se dirige también
a la formacién de la conciencia civica y a los legados culturales e histori-
cos de su region. Resaltan los efectos positivos de ver a las estudiantes y
los estudiantes como participantes activos y no como receptores pasivos,
«como valiosos recursos en lugar de usuarios de recursos» (p. 30), con altas
posibilidades de superacion.

Para nifias, nifios y adolescentes, el apoyo de personas adultas que les
consideran capaces como estudiantes y valiosos como personas es espe-
cialmente decisivo para la edificacion de la confianza, la autovaloracién y
la reciprocidad social. A esto se unen los avances en neurodesarrollo que
explican los efectos de las experiencias tempranas en el desarrollo poste-
rior (Yates et al., 2008).

2.2 Problemas conductuales

El apoyo de la instituciéon es esencial y esta representado en multi-
ples acciones que fomentan el gusto por aprender y en la provision de
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oportunidades para desarrollar responsabilidad personal e interpersonal.
Ademas del apoyo al estudiantado que no esta teniendo logro académico,
es necesaria la atenciéon de quienes no logran mantener relaciones con sus
pares o que tienen problemas conductuales en el aula, porque, de continuar
esas dificultades, se pone en riesgo su trayectoria vital. Milsom y Glanville
(2010) se refieren a la relaciéon de las habilidades sociales con el rendi-
miento del estudiantado, especialmente la cooperacion, la asertividad y el
autocontrol.

Las llamadas funciones ejecutivas son determinantes en el desarrollo
de habilidades, ya que, segun Monge (2016), son las actividades mentales
que le permiten a la persona llevar a cabo tareas de manera intencional;
consisten en la aplicacién del pensamiento para resolver problemas o
implementar planes que llevan al logro de metas; en otras palabras, trans-
formar el pensamiento en acciones. Las funciones ejecutivas permiten
autorregular el comportamiento. Algunos ejemplos son la anticipacion, el
control atencional, el automonitoreo y el control de las emociones propias.

Si bien las funciones ejecutivas son capacidades cognitivas, tienen
efectos tanto en el rendimiento académico como en el comportamiento,
porque son las que permiten reaccionar de manera adecuada ante situacio-
nes, usando procesos mentales como la autorregulacion en el manejo de
las reacciones emocionales (Ramos-Galarza et al., 2017). Otras autoras que
han encontrado una relacion entre las funciones ejecutivas y los problemas
de conducta son Romero et al. (20106).

De acuerdo con Bertella et al. (2018), el tema de las funciones ejecu-
tivas es de especial importancia cuando las familias de las nifas, nifios o
adolescentes se encuentran en situaciones de riesgo social; es frecuente que
los riesgos se presenten en conjunto con condiciones de pobreza, pero no
sucede asi en todos los casos. El riesgo corresponde a contextos en los
que se ve afectada la satisfaccion de necesidades que conducen al bienes-
tar y a la calidad de vida, lo que deja a sus integrantes, especialmente las
personas menores, en desventaja para el logro de sus tareas del desarrollo
correspondientes a su edad. Las autoras agregan que, a nivel escolar, las
funciones ejecutivas tienen efectos en el aprendizaje y en la regulacion de
la propia actividad, ya que favorecen la autodireccién para posponer la
gratificaciéon y cumplir diversas tareas con las correspondientes etapas de
iniciacién, planificacion y adopceidén de comportamientos estratégicos.

En relacion con personas menores que pertenecen a familias pobres,
Elliott y Elliott (2011) alertan acerca de las implicaciones negativas de la
presencia de multiples factores de riesgo que pueden ser acumulativos. En
condiciones de pobreza hay mayor incidencia de elevados niveles de estrés
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en la familia, insuficiente nutricioén, bajo nivel educativo y depresion, todo
lo cual hace que los mecanismos para la adopcidon de comportamientos
autorregulados sean inestables o erraticos.

2.3 Situaciones familiares

Otra adversidad que enfrentan nifias, nifios y adolescentes es la que se
origina en situaciones familiares. Es frecuente que sufran violencia en el
hogar, de forma directa o como testigos. K. Elliott y J. Elliott (2011) plan-
tean que las manifestaciones que tienen nifias, niNos y jovenes que han sido
victimas o han observado violencia en el hogar presentan bastante simi-
litud con los indicadores fisicos, emocionales y conductuales de personas
agredidas fisicamente. Las respuestas emocionales al abuso giran alrededor
de la culpa, la vergiienza, el sentido de responsabilidad y la desesperan-
za por lo que ocurre en el hogar. Algunas manifestaciones conductuales
son agresividad o su polo opuesto, pasividad, inasistencia a la institucién,
bajo rendimiento e intentos de suicidio. Los indicadores fisicos incluyen
cansancio, higiene deficiente, uso de sustancias, trastornos psicosomaticos
y conductas de alto riesgo. Ante eventos de este tipo, es esencial la activa-
cion de los pilares para la mitigacién de los riesgos y para la construccion
de la resiliencia. Es importante tomar esto en cuenta, ya que esas manifes-
taciones de privacién y angustia pueden confundirse con desinterés hacia
el colegio o indisciplina.

En los casos de situaciones familiares que implican desatender las
necesidades de las personas menores, puede estar indicada la referencia a
instancias externas e incluso la activaciéon de protocolos. No obstante, es
relevante también el apoyo para la identificaciéon de formas constructivas
de responder a la adversidad, de acuerdo con la concepcién de Duarte y
Cardoso (2014) de que el ser humano, mas que actor de su existencia, es
autor. Sin ignorar la desigualdad, el abuso y los obstaculos, los significa-
dos que se adscriben a las diferentes circunstancias pueden modificarse,
acercandolos al optimismo y la esperanza, mediante la identificacién de
lecciones aprendidas, acciones encaminadas a logros concretos e identidad
basada en fortalezas.

3 | CONCLUSIONES

Para contrarrestar serias dificultades que a menudo sufre la poblacién
estudiantil, los conocimientos disponibles deben conectarse con la multi-
plicidad de acciones que se implementan desde las instituciones educativas
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para el beneficio del estudiantado. También debe existir una conexion del
personal docente y administrativo con su propia resiliencia, para as{ mode-
larla al estudiantado.

La persona profesional en Orientacién estd en una posicion central
para promover el bienestar integral de la nifiez y la adolescencia. La edifi-
cacion de fortalezas es un componente de primordial importancia en el
abordaje de los procesos socioeducativos en instituciones de educacion
primaria y secundaria por su contribucion a ese doble papel de la institu-
ci6n educativa de promover el desarrollo y proteger de la adversidad a la
totalidad del estudiantado. Se cuenta con numerosas experiencias que han
mostrado que arreglar problemas es mucho menos efectivo que promover
el desarrollo.

A la vez, es innegable que quienes estan en las etapas de la nifiez y la
adolescencia estan expuestos a situaciones de riesgo. Si los riesgos son
multiples, las protecciones y los apoyos tienen que ser mayores. Se reco-
mienda que las escuelas y colegios integren la mayor cantidad posible de
componentes de los pilares, tanto de mitigaciéon de riesgos como de cons-
truccion de resiliencia. Es pertinente también revisar las concepciones
acerca del estudiantado que tiene dificultades, para cuestionar estereotipos,
asi como ofrecer oportunidades y transmitir la creencia en la capacidad de
transformacion.

Las nifias, nifios y jovenes merecen desenvolverse en un ambiente esco-
lar nutricio que favorezca los pilares del fortalecimiento, los cuales, en su
conjunto, construyen esperanza. Las personas profesionales en Orientacion
se encuentran en una posicion idénea para influir positivamente en este
proceso.
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Resumen

Nos encontramos ante la paradoja de la creciente importancia otorgada a las competencias digitales,
aunque los datos ponen de manifiesto que una parte importante de la poblacién ain no ha desarrollado
estas habilidades basicas. En este articulo nos centraremos en la competencia digital del docente (CDD).
Para ello, presentamos una breve panoramica de los principales marcos de referencia para trabajar y
mejorar la CDD de profesores universitarios y no universitatios, a partir de los cuales pretendemos
conocer si existen diferencias en las valoraciones realizadas por un grupo de expertos sobre los diferentes
marcos competenciales. Utilizamos la técnica del juicio de expertos con cilculo de «coeficiente experton.
En el estudio participan 335 expertos, los cuales consideran que estos marcos son significativos tanto
a nivel universitario como no universitario. De esta forma, se avala la idea de que son propuestas bien
consolidadas y que sirven para indicar a los docentes las competencias digitales que deben adquirir para

el desempefio de su actividad profesional.

Palabras clave: competencia digital docente, educacion no universitaria, educacion universitaria, forma-

ci6én del profesorado, juicio de expertos.

Abstract

We are faced with the paradox of the increasing importance given to Digital Competence, although the

competences they must acquire in order to carry out their professional activity.
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university education.
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data shows us that an important part of the population has not yet developed these basic skills. In this
article we will focus on the Digital Teacher Competence (DTC), for which we present a brief overview
of the main reference frameworks for working and improving the DTC of university and non-university
professors, with this we intend to know if there are differences in the evaluations carried out by the
experts on the different competence frameworks, using for this the technique of the “Expert Judgment”.
335 experts participated in the study, scoring positively the different competency frameworks, endorsing
the idea that they are well-consolidated proposals and that they serve to indicate teachers the digital

Keywords: digital teacher competition, expert judgment, teacher training, non-university education,
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1 | INTRODUCCION

En la sociedad del conocimiento, una de las competencias principales
es la digital, y se define como aquella que «entrana el uso seguro y critico de
las tecnologias de la sociedad de la informacién para el trabajo, el ocio y la
comunicaciény» (Consejo de la Unién Europea, 20006, p. 6, 2018, p. 9). Pero
los datos muestran que el 44 % de los europeos aun no han desarrollado
estas habilidades basicas, a pesar de que el 79 % de los europeos se conec-
ta regularmente en linea, al menos una vez por semana (Joint Research
Centre, 2018). Para ser competente digital se ha de ser capaz de solventar
los obstaculos propios de la época en la que estamos, «una combinacién de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto» (Consejo
de la Unién Europea, 2000, p. 2, 2018, p. 7).

Todo apunta a que la mayoria de los futuros puestos de trabajo necesi-
taran habilidades digitales (Williamson et al., 2019). Por tanto, la capacidad
de usar la tecnologia para vivir, trabajar y aprender a lo largo de la vida
se debe considerar como un tema transversal a la hora de desarrollar un
programa educativo (Romero-Martin & Fraile-Aranda, 2017). De ahi
que la formacién docente se considera de vital importancia en diferentes
contextos internacionales (Casillas & Ramirez, 2019; Rodriguez-Garcia et
al., 2019; Saavedra et al., 2019; Suarez-Rodriguez et al., 2018).

Dos proyectos de investigacion han dado origen a este articulo:

* Disefio, produccién y evaluaciéon de tMOOC para la adquisicion
por los docentes de competencias digitales docentes (RTI2018-
097214-B-C31).

* Diseno, produccién y evaluacion de tMOOC para la adquisicion de
competencias digitales del profesorado universitario (US-1260616).

Su finalidad es la creacién y evaluacion de un entorno formativo que
se encuentra bajo la arquitectura tMOOC, para la capacitacion del profe-
sorado universitario y no universitario en la adquisiciéon de competencias
digitales docentes. Por este motivo, es necesario seleccionar los estanda-
res de competencia digital docente que mas se adecuan actualmente a los
diferentes contextos. En este articulo se hace una breve panoramica de los
principales marcos de referencia para trabajar y mejorar las competencias
digitales docentes, marcos que combinan capacidades profesionales, peda-
gobgicas, tecnoldgicas y organizativas (Blau & Shamir-Inbal, 2017; Cuartero
et al., 2019; Kullaslahti et al., 2019; Mishra et al., 20006; Porat et al., 2018).
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2 | MARCOS DE COMPETENCIA
DIGITAL DOCENTE

De forma general, se puede entender la competencia digital docente
(CDD) como aquel conjunto de conocimientos, habilidades y estrategias
propias de la profesion docente que permiten solucionar los problemas
y retos educativos que plantea la denominada sociedad del conocimiento
(Cabero & Palacios, 2020; Prendes & Gutiérrez, 2013; Rodriguez-Garcia,
et al., 2019).

A lo largo de mas de una década, diferentes organizaciones e institu-
ciones han intentado definir los indicadores o estandares que consideran
imprescindibles en la competencia digital docente. En este articulo se han
seleccionado aquellos marcos que, segin diferentes autores, son los mas
utilizados en el contexto internacional (Cabero & Martinez, 2019; Cabero
& Palacios, 2020; Durin et al., 2016; Lazaro-Cantabrana et al., 2019;
Marin, 2017; Padilla-Hernandez et al., 2019; Prendes & Gutiérrez, 2013;
Rodriguez-Garcia et al., 2019; Silva et al., 2019). En las siete propuestas
que se presentan, se clasifican las competencias en dimensiones y descrip-
tores que los docentes deben desarrollar (McCloskey, 2012).

2.1. Marco Europeo de Competencia Digital del
Profesorado (DigCompEdu) (M1)

En primer lugar, presentamos el Marco Europeo de Competencia
Digital del Profesorado (DigCompEdu), disefiado por el Centro Comuin
de Investigacién de la Uniéon Europea o JRC (Redecker & Punie, 2017)
a finales del afio 2017, con el fin de que las politicas educativas europeas
tengan dicho marco como referencia. Es producto de una serie de estu-
dios cientificos realizados a nivel local, nacional, europeo e internacional
(Ghomi & Redecker, 2018; Redecker & Punie, 2017). DigCompEdu es un
modelo de competencia digital con seis areas competenciales diferenciadas
(Figura 1). Cada area lleva asociada una serie de competencias que «los
docentes deben poseer para fomentar estrategias de aprendizaje efectivas,
inclusivas e innovadoras, utilizando herramientas digitales» (Redecker &
Punie, 2017, p. 4). Son las siguientes:

1. Compromiso profesional: centrada en el entorno de trabajo de los
docentes.

2. Recursos digitales: relacionada con las fuentes, la creacion y distribu-
cién de recursos digitales.
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3. Pedagogia digital: la competencia fundamental de todo el marco
Dig-CompEdu es saber disefiar, planificar e implementar el uso de
tecnologfas digitales en las diferentes etapas del proceso de ensefianza

y aprendizaje.

4. Evaluacion y retroalimentacion: vinculada al uso de herramientas y
estrategias digitales en la evaluacién y mejora de los procesos de en-

seflanza-aprendizaje.

5. Empoderar a los estudiantes: uso de herramientas digitales para el

empoderamiento del alumnado.

6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes: sobre como desa-

rrollar y facilitar la competencia digital del alumnado.

Figura 1 | Areas competenciales y competencias del Marco Europeo
de Competencia Digital del Profesorado (DigCompEdu)
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A su vez, DigCompEdu propone seis niveles en funcién de la cualifi-
cacion competencial (Figura 2). El nivel mas basico es Novato (A1), que
corresponderia al profesorado con muy poca experiencia y contacto con la
tecnologia educativa, y el mas alto es Pionero (C2), en el que se encontrarfa
el profesorado que lidera la innovacién con TIC.
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Figura 2 | Niveles y progresién competencial del Marco Europeo de
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Nota: Elaboracién propia.

2.2. Estandares ISTE para Educadores (M2)

En esta ocasiéon, es la Sociedad Internacional de Tecnologia en

Educacién la que desarrolla este marco competencial poniendo su foco
de reflexion en las necesidades del alumnado del siglo XXI (Crompton,
2017). El objetivo es profundizar en la practica docente, promover la cola-
boraciéon de los estudiantes, repensar los enfoques tradicionales e impulsar
el aprendizaje autonomo (ISTE, 2018; Pérez-Escoda et al., 2019). El perfil
docente presentado se caracteriza por ser activo e innovador en el proceso
de ensefanza-aprendizaje (Gutiérrez-Castillo et al., 2017). Los Estandares
ISTE para Educadores constan de siete roles o perfiles que un docente
debe desarrollar a lo largo de su carrera profesional.

1. Aprendices: Los docentes mejoran continuamente su practica apren-
diendo de otros y con otros y explorando practicas que aprovechan la

tecnologia para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

2. Lideres: Busqueda de oportunidades de liderazgo para apoyar el em-
poderamiento y el éxito de los estudiantes, mejorando sus practicas
de enseflanza-aprendizaje.

3. Ciudadanos: Los docentes inspiran a los estudiantes a contribuir po-

sitivamente y participar responsablemente en el mundo digital.

4. Colaboradores: Colaboraciéon con los compafieros y estudiantes para

mejorar la practica, descubrir y compartir recursos e ideas y resolver
problemas usando las TIC.
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5. Disenadores: Disefio de actividades y entornos con TIC que se adap-
tan a las necesidades del alumnado.

6. Facilitadores: Facilitar el aprendizaje con tecnologia para que el alum-
nado desarrolle competencias digitales.

7. Analistas: Evaluacion y uso de datos para mejorar la docencia y ayu-
dar al alumnado a alcanzar sus objetivos de aprendizaje.

Figura 3 | Perfiles docentes segun los estandares ISTE para
Educadores
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Nota: Elaboracién propia.

2.3. Marco UNESCO de Competencia TIC
para Docentes (M3)

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura también propone «un amplio abanico de competencias que
los docentes necesitan para integrar las TIC en su practica profesional»
(Butcher, 2019, p. 2). En este marco se hace hincapié en los beneficios
del conocimiento practico que aportan las TIC a la educacion. Recalca
que el profesorado, ademas de adquirir competencias relativas a las TIC,
debe poder utilizarlas para ayudar al alumnado a convertirse en ciudada-
nos colaborativos, creativos, innovadores, comprometidos y resolutivos
(Moreno-Rodriguez et al., 2018). Esta propuesta presenta seis areas o
aspectos fundamentales de la practica profesional docente (Figura 4).
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Figura 4 | Aspectos fundamentales del Marco UNESCO de
Competencia TIC para docentes
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Nota: Elaboracién propia.

2.4. Marco comun espanol de competencia digital
docente (M4)

Para disefiar el Marco comuin espafiol de competencias digital docen-
te se toma como base el Marco de competencia digital para ciudadanos
DigComp (Carretero et al., 2017; Ferrari, 2013; Vuorikari et al., 2016). Este
marco fue elaborado por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
de Espafia y comienza un proyecto para la definicion del Marco comun
de competencia digital docente, actualizado en cuatro ocasiones (INTEFE,
2013, 2014, 2017a, 2017b). Se trata de un modelo de competencia digital
genérica para formadores. Las areas competenciales (5) y competencias
(21) son las mismas que las del marco DigComp: informacion y alfabetiza-
cién informacional, comunicacion y colaboracion, creacion de contenidos
digitales, seguridad, y resolucién de problemas. El nivel progresivo de

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 197



Julio Cabero-Almenara | Rosalia Romero-Tena | Julio Barroso-Osuna | Antonio Palacios-Rodriguez

autonomia y desarrollo comienza desde el nivel Al y contintia hasta el
nivel maximo, C2. Dichas areas son las siguientes:

1.

Informacion y alfabetizacion informacional: identificar, localizar, re-
cuperar, almacenar, organizar y analizar la informacién digital, eva-
luando su finalidad y relevancia.

Comunicacion y colaboracién: comunicar en entornos digitales, com-
partir recursos a través de herramientas en linea, conectar y colaborar
con otros a través de herramientas digitales, interactuar y participar
en comunidades y redes; conciencia intercultural.

. Creacién de contenido digital: crear y editar contenidos nuevos (tex-

tos, imagenes, videos. . .), integrar y reelaborar conocimientos y conte-
nidos previos, realizar producciones artisticas, contenidos multimedia
y programacién informatica, saber aplicar los derechos de propiedad
intelectual y las licencias de uso.

Seguridad: proteccién personal, proteccion de datos, proteccion de la
identidad digital, uso de seguridad, uso seguro y sostenible.

. Resolucion de problemas: identificar necesidades y recursos digitales,

tomar decisiones a la hora de elegir la herramienta digital apropiada,
acorde a la finalidad o necesidad, resolver problemas conceptuales a
través de medios digitales, resolver problemas técnicos, uso creativo
de la tecnologia, actualizar la competencia propia y la de otros.

Figura 5 | Areas del Marco Comuin de Competencia Digital Docente
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2.5. Marco britanico de Ensefianza Digital (M5)

Siguiendo en la linea que hemos iniciado, corresponde hacer una
breve descripciéon del Marco britanico de Ensefianza Digital disefiado
por la Fundacién para la Educaciéon y la Ensefianza (ETF) y la empresa
Education and Training Foundation (JISC) en 2019. El objetivo es aumen-
tar la comprension sobre como los docentes pueden usar las tecnologias
digitales para enriquecer sus practicas de enseflanza y mejorar su desarrollo
profesional (Pérez-Escoda et al., 2019). En este marco nos encontramos
con siete areas y tres niveles (exploracion, adaptacion y lider). Las siete
areas son las siguientes:

1. Planificacién Pedagodgica: usar la tecnologia digital para ayudar en los
procesos de ensenanza-aprendizaje.

2. Enfoque Pedagdgico: usar recursos digitales para involucrar a los
alumnos en el aprendizaje presencial, mixto y en linea.

3. Empleabilidad del Alumnado: usar tecnologfas digitales para mejorar
las perspectivas de empleo del alumnado.

4. Enseflanza Especifica: desarrollar el conocimiento especifico de la asig-
natura y actitud emprendedora del alumnado a través de la tecnologfa.

5. Evaluacién: usar la tecnologia digital para mejorar la evaluaciéon y pro-
porcionar retroalimentacion.

6. Accesibilidad e Inclusién: garantizar que todo el alumnado pueda be-
neficiarse de la tecnologia digital.

7. Autodesarrollo: reflexionar sobre la practica profesional, desarro-
llando la competencia digital y promoviendo una identidad digital
segura.

2.6. Competencias TIC para el desarrollo profesional
docente colombiano (M6)

El Ministerio de Educacion Nacional (MEN) de Colombia disefié un
marco para guiar el proceso de desarrollo profesional docente para la
mejora de la innovacién educativa con TIC (Fernanda et al., 2013). Esta
enfocado tanto en disefiadores de programas formativos como en docen-
tes interesados en generar ambientes enriquecidos con las TIC (Hernandez
Suarez, 2016). Este marco define cinco competencias que deben desarro-
llar los docentes: tecnoldgica, pedagdgica, comunicativa, investigacion y
gestion, dentro de tres niveles especificos de innovacion educativa con TIC
(explorador, integrador e innovador) (Figura 6).
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Figura 6 | Competencias y niveles del marco colombiano de
competencias TIC para el desarrollo profesional docente
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Nota: Extraido del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (2013).

2.7. Competencias y estandares TIC para la profesion
docente en Chile (M7)

Para finalizar, exponemos el marco elaborado por el Centro de
Educacion y Tecnologia del Ministerio de Educacion chileno publicado
en 2011, tras realizar una serie de actualizaciones del modelo anterior de
2006 (Elliot et al., 2011). Presenta cinco dimensiones, a saber: pedago-
gica, técnica, desarrollo y responsabilidad, social, ética y legal, y gestion
(Figura 7); estas dimensiones estan en sintonia con el Marco UNESCO de
Competencia TIC para Docentes (Butcher, 2019).
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Figura 7 | Estructura del Marco de Competencias y Estandares TIC
para la profesién docente en Chile
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Nota: Elaboracion propia.

Todos los marcos referidos tienen en comun el hecho de que traba-
jan competencias, criterios y descriptores y perfilan cada estandar para
identificar la manera en que se pueden usar e integrar las TIC, identificar
sus necesidades formativas y definir itinerarios formativos personalizados
(Flores-Lueg & Roig-Vila, 2016).

3 | LA INVESTIGACION

La investigacion sobre las competencias digitales de los docentes puede
hacerse desde diferentes perspectivas; dos de ellas pueden ser las siguien-
tes: qué marcos competenciales son mas adecuados y funcionales para la
capacitacion de los docentes en CDD, y cual es el grado de pertinencia de
los diferentes niveles competenciales reflejados en los marcos.

En esta investigacion, el objetivo que se persigue es saber si hay dife-
rencias en las valoraciones de jueces expertos sobre diferentes marcos

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 201



Julio Cabero-Almenara | Rosalia Romero-Tena | Julio Barroso-Osuna | Antonio Palacios-Rodriguez

competenciales, de acuerdo con su adecuaciéon para docentes de nive-
les universitarios y no universitarios, o si los jueces dictaminan que tales
marcos son necesarios para los docentes, independientemente del nivel en
el que realizan su actividad profesional de la ensenanza.

Digamos que la técnica del «Juicio de Expertos» (Cabero & Llorente,
2013; Galicia et al., 2017; Robles & Rojas, 2015) es de gran utilidad para
solicitar a una serie de personas cualificadas « priori que emitan una valora-
cién respecto de un objeto, instrumento, material de ensefianza o aspecto
concreto, como sera nuestro caso. Su eficacia depende del proceso que se
siga para la seleccion de los jueces.

En el presente estudio, se seleccionaron expertos que cumplieran dos o
mas de los siguientes criterios:

1. Tener experiencia como profesor de alguna de las siguientes asigna-
turas: Tecnologia Educativa, Nuevas Tecnologifas Aplicadas a la Edu-
cacion, o Tecnologias de la Informaciéon y Comunicaciéon Aplicadas
a la Educacion.

2. Tener experiencia en el terreno de la formacion del profesorado en
TIC y haber publicado algun articulo sobre las siguientes areas del
saber: alfabetizacion en tecnologia educativa, competencias digitales,
alfabetizacién audiovisual, en revistas espafiolas y latinoamericanas,
en los ultimos cinco afios.

3. Haber asistido a alguno de los ultimos tres congresos de Edutec o
CITEI (eventos internacionales centrados en la aplicacién educativa
de las TIC).

4. Haber colaborado con investigadores en algin proyecto de investiga-
cioén relacionado con la incorporacion de las TIC.

Ademas, se procede a aplicar el coeficiente de competencia experta
(CCE) para la seleccion definitiva (Cabero & Barroso, 2013; Cabero &
Infante, 2014; Lépez-Gomez, 2018), coeficiente que se obtiene por medio
de las preguntas ubicadas en el Anexo. En el Anexo también se especifican
los parametros y criterios que los expertos tuvieron en cuenta para valorar
los marcos competenciales.

Para la obtenciéon del citado coeficiente se aplica la férmula: K =
(Kc + Ka). Donde Kc es el coeficiente de conocimiento, y se obtiene de
la puntuacién ofrecida directamente por el experto en la pregunta A del
Anexo, y Ka es el coeficiente de argumentacion, que se alcanza sumando
las opciones especificadas por el experto en la tabla de la pregunta B del
Anexo.
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El nimero de correos electrénicos, de acuerdo con los criterios inicial-

mente tenidos en cuenta, que se mandaron a expertos para que colaboraran
en la investigacion fue de 335 para los que evaluarian los marcos respecto
a su adaptacion para el contexto universitario, y de 412 para los universi-

tarios. De los primeros recibimos 183 respuestas y de los segundos, 152.
En ambos casos, el tiempo que se les dio para su cumplimentacion fue de

dos semanas.

Los valores que se utilizan para determinar la posicién del experto son:

- 0.8 < K < 1.0: coeficiente de competencia alto

- 0.5 < K < 0.8: coeficiente de competencia medio

- K < 0.5: coeficiente de competencia bajo

En la Tabla 1 se presentan algunas de las caracteristicas de los jueces
que participaron en la evaluaciéon de ambos instrumentos.

Tabla 1 | Caracteristicas demogréficas de los jueces

Titulacion

Trabaja en un centro
universitario

Trabaja en un centro
no universitario

Trabaja en una empresa
de formacion

Trabaja en una empresa
de tecnologia

Docente

Técnica

Nivel
No universitario Universitario
f % f %
Doctorado 88 73.9 130 83.3
Master 21 17.6 26 16.7
liGcreildc?a(t)ura 4 34 0 0.0
Licenciatura 2 1.7 0 0.0
Diplomatura 34 0 0.0
Si 86 72.3 148 94.9
No 33 27.7 8 5.1
Si 27 22.7 4 2.6
No 92 77.3 152 97.4
Si 10 8.4 6 3.8
No 109 91.6 150 96.2
Si 2 1.7 2 1.3
No 117 98.3 154 98.7
Si 110 92.4 153 98.1
No 9 7.6 3 1.9
Si 15 12.6 1 7.1
No 104 87.4 145 92.9
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(Continuacion)
Nivel
No universitario Universitario
f % f %

» Si 35 29.4 41 26.3

Gestion
No 84 70.6 115 73.7
Clases de tecnologia St 113 95.0 151 96.8
educativa No 6 5.0 5 3.2
Investigacién de Si 112 94.1 153 98.1
tecnologifa educativa No 7 5.9 3 1.9
Publicaciones de Si 104 87.4 153 98.1
tecnologia educativa No 15 12.6 3 1.9
Clases de competencias St 114 95.8 150 96.2
digitales No 5 4.2 6 3.8

Nota: Elaboracion propia.

Como podemos observar, todos los expertos que tienen una valoracion
superior a 0.8 indican que poseen experiencia de docencia y han partici-
pado en publicaciones e investigaciones sobre las TIC y la competencia y
alfabetizacion digital del profesorado. En sintesis, los expertos quedaron
conformados por docentes de diferentes niveles educativos y personal
técnico.

Hay que sefalar que los marcos competenciales evaluados fueron los
siguientes:

1. Marco de la Unién Europea de competencia digital docente (M1).

2. Marco de la International Society for Technology in Education
(ISTE) para docentes (M2).

3. Marco UNESCO de competencia TIC para docentes (M3).

4. Marco comuin de competencia digital docente del Instituto Nacional de
Tecnologia Educativa y de Formacion del Profesorado (INTEF) (M4).

5. Marco de ensenanza digital del Reino Unido (M5).

6. Competencias TIC para el desarrollo profesional docente del Minis-
terio de Educacion Nacional de Colombia (MO).

7. Competencias y estandares TIC para la profesiéon docente del Minis-
terio de Educacién de Chile (M7).
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Estos marcos son los mas utilizados en el contexto internacional (Cabero
& Martinez, 2019; Cabero & Palacios, 2020; Duran et al., 2016; Lazaro-
Cantabrana et al., 2019; Marin, 2017; Padilla-Hernandez et al., 2019; Prendes
& Gutiérrez, 2013; Rodriguez-Garcia et al., 2019; Silva et al., 2019;).

El instrumento se administr6 via Internet (Google Forms).

4 | RESULTADOS OBTENIDOS

Comencemos presentando las medias y desviaciones tipicas de cada
marco, de forma global, como de cada una de las dimensiones (Tabla 2).
Para interpretar correctamente las puntuaciones se debe tener en cuenta
que la escala de respuesta iba desde 1 = MN = Muy negativo/muy en
desacuerdo hasta 6 = MP = Muy positivo/Muy de acuerdo.

Tabla 2 | Medias y desviaciones tipicas de los diferentes marcos

MARCO COMPETENCIAL No Univ. Uniyv.

Marco europeo de competencia digital
del profesorado (Unién Europea)

M DT M DT

Compromiso profesional: Capacidad para utilizar las tecnologias digitales
no solo para mejorar la ensefianza, sino también para interaccionar
profesionalmente con compafieros, alumnado, familia y distintos agentes
de la comunidad educativa. Ademads, esta comunicacion a través de la
tecnologfa permite el desarrollo profesional individual y la innovacién
colectiva y continua en la organizacion educativa.

569 055 5.65 0.55

Recursos digitales: Identificar buenos recursos educativos. Ademds, debe

ser capaz de modificarlos, creatlos y compartitlos para que se ajusten a sus

objetivos, alumnado y estilo de ensefianza. Al mismo tiempo, debe saber cémo 570 048 565 @ 0.63
usar y administrar de manera responsable el contenido digital, respetando las

normas de derechos de autor y protegiendo los datos personales.

Pedagogia digital: Saber disefiar, planificar e implementar el uso de
tecnologfas digitales en las diferentes etapas del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Ademas, se aboga por un cambio de enfoques y metodologias
que estén centradas en el alumnado.

567 057  5.68 0.59

Evaluacién y retroalimentacion: Las tecnologias digitales pueden mejorar las

estrategias de evaluacion existentes y dar lugar a nuevos y mejores métodos

de evaluacién. Ademas, al analizar la gran cantidad de datos (digitales) 552 072 552  0.63
disponibles sobre las (inter-) acciones individuales de los estudiantes, los

docentes pueden ofrecer comentarios y apoyos mas especificos.
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(Continuacion)

MARCO COMPETENCIAL No Univ. Univ.

Marco europeo de competencia digital M DT M DT
del profesotado (Unién Europea)

Empoderar a los estudiantes: Una de las fortalezas clave de las tecnologias

digitales en la educacién es su potencial para impulsar la participacion activa

de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y su autonomia sobre el

mismo. Ademas, las tecnologfas digitales se pueden utilizar para ofrecer

actividades de aprendizaje adaptadas al nivel de competencia de cada 552 072 558  0.64

estudiante, sus intereses y necesidades de aprendizaje. Sin embargo, se debe

tener cuidado de no exacerbar las desigualdades existentes (por ejemplo, en

el acceso a las tecnologias digitales) y asegurar la accesibilidad para todos los

estudiantes, incluidos aquellos con necesidades especiales de aprendizaje.

Facilitar la competencia digital de los estudiantes: La capacidad de facilitar

la competencia digital de los estudiantes es una parte integral de la

competencia digital de los docentes y es la principal tematica de esta area 570 053  5.61 0.57
de competencias. Las opciones de respuesta estan organizadas por distintos

niveles de compromiso con las tecnologfas digitales.

TOTAL ESCALA 563 039 5.62 041
Estandares ISTE para docentes

Aprendices: Los docentes mejoran continuamente su practica aprendiendo
de otros y con otros y explorando practicas que aprovechan la tecnologfa 537 071 533 0.5
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Lideres: Los docentes buscan oportunidades de liderazgo para apoyar el
empoderamiento y el éxito de los estudiantes, mejorando sus practicas de 515 095 506  0.88
enseflanza-aprendizaje.

Ciudadanos: Los docentes inspiran a los estudiantes a contribuir

o S g 536 0787 536 0.85
positivamente y participar responsablemente en el mundo digital.

Colaboradores: Los docentes dedican tiempo a colaborar con sus
compafieros y estudiantes para mejorar la practica, descubrir y compartir 529 076 527 081
recursos e ideas y resolver problemas usando las TIC.

Estandares ISTE para docentes

Disefiadores: Los docentes disefian actividades y entornos con TIC que se

adaptan a las necesidades del alumnado. >33 070521 0-95

Facilitadores: Los educadores facilitan el aprendizaje con tecnologia para

que el alumnado desarrolle competencias digitales. >0 097 5.4 0.87
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(Continuacion)
MARCO COMPETENCIAL No Univ. Univ.
Marco europeo de competencia digital

del profesotado (Uniéon Europea) M 228 M L
Analistas: Los educadores entienden y usan datos para mejorar su docencia 511 510 092
y ayudar al alumnado a alcanzar sus objetivos de aprendizaje. ' ' '
TOTAL 530 0.63 525 0.65
Marco UNESCO de competencia TIC para docentes
Comprender las TIC en la politica educativa: Usar las TIC para apoyar los
objetivos especificos identificados en el curriculo y desempefiar un papelen 513 091 505  0.92
el apoyo a la evaluacion.
Curriculo y evaluacion: Adquirir habilidades con TIC para apoyar métodos 548 065 540 072
efectivos de enseflanza y aprendizaje. ' ’ ’ '
Pedagogfa: Uso de las TIC para apoyar métodos efectivos de ensefianza y 568 060 562 0.60
aprendizaje. ' ’ ’ '
Aplicacién de habilidades digitales: Adquirir habilidades con TIC para 560 064 552 071
integrarlas en los procesos de enseflanza-aprendizaje. ' ’ ' '
Organizacién y administracién: Administrar los dispositivos digitales del 519 089 513 094
centro educativo, as{ como proteger a las personas que los usan. ’ ' ' ’
Aprendizaje profesional: Utilizar la competencia digital en su entorno 557 072 551 0.67
profesional. ’ ’ ’ ’
TOTAL 513 090 537 0.56
Marco comin de competencia digital docente del INTEF (Espaiia)
Informacién y alfabetizacion informacional: Identificar, localizar, obtener,
almacenar, organizar y analizar informacion digital, datos y contenidos 5.51 0.68 5.44 0.74
digitales, evaluando su finalidad y relevancia para las tareas docentes.
Comunicacion y colaboraciéon: Comunicar en entornos digitales, compartir
recursos a través de herramientas en linea, conectar y colaborar con otros a 554 069 556 066
través de herramientas digitales, interactuar y participar en comunidades y ' ’ ’ '
redes; conciencia intercultural.
Creacién de contenidos digitales: Crear y editar contenidos digitales
nuevos, integrar y reelaborar conocimientos y contenidos previos, realizar 540 087 531 0.84

producciones artisticas, contenidos multimedia y programacion informatica,
saber aplicar los derechos de propiedad intelectual y las licencias de uso.
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(Continuacion)

MARCO COMPETENCIAL No Univ. Univ.

Marco europeo de competencia digital

del profesorado (Unién Europea) M DT M DT

Seguridad: Proteccion de informacién y datos personales, proteccion de
la identidad digital, proteccién de los contenidos digitales, medidas de 5.48 0.80 5.29 0.92
seguridad y uso responsable y seguro de la tecnologia.

Resolucién de problemas: Identificar necesidades de uso de recursos
digitales, tomar decisiones informadas sobre las herramientas digitales
mas apropiadas segun el propésito o la necesidad, resolver problemas
conceptuales a través de medios digitales, usar las tecnologias de forma
creativa, resolver problemas técnicos, actualizar su propia competencia
y la de otros.

550 079 543  0.73

TOTAL 549 057 541  0.59

Marco de ensefianza digital (Reino Unido)

Planificacion pedagégica: Usar la tecnologia digital para ayudar en los

procesos de enseflanza-aprendizaje. 248072562 0.6

Enfoque pedagdgico: Usar recursos digitales para involucrar a los alumnos
en el aprendizaje presencial, mixto y en linea.

534 096 553 0.68

Empleabilidad del alumnado: Usar tecnologfas digitales para mejorar las
perspectivas de empleo del alumnado.

509 1.02 528 0.90

Marco de ensefianza digital (Reino Unido)

Ensefianza especifica: Desarrollar el conocimiento especifico de la

asignatura y actitud emprendedora del alumnado a través de la tecnologfa. 202 110508 0.87

Evaluacion: Usar la tecnologfa digital para la mejora de la evaluacion y para

proporcionar retroalimentacion. >34 086536 0.72

Accesibilidad e inclusién: Garantizar que todo el alumnado pueda

beneficiarse de la tecnologia digital. SO1 075 554 0.74

Autodesarrollo: Reflexionar sobre la practica profesional, desarrollando la

competencia digital y promoviendo una identidad digital segura. >4 086 5435 076

TOTAL 533 068 540 0.55
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(Continuacion)

MARCO COMPETENCIAL

Marco europeo de competencia digital
del profesotado (Unién Europea)

Competencias TIC para el desarrollo profesional docente (Colombia)

Tecnoldgica: Seleccionar y utilizar de forma pertinente, responsable y
eficiente una variedad de herramientas tecnolégicas entendiendo los
principios que las rigen, la forma de combinatlas y las licencias que las
amparan.

No Univ.

M

5.32

DT

0.77

Univ.

5.62

DT

0.56

Comunicativa: Expresat, establecer contacto y relacionarse en espacios
virtuales y audiovisuales a través de diversos medios y con el manejo de
multiples lenguajes, de manera sincrénica y asincrénica.

5.37

0.78

5.53

0.68

Pedagogica: Fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje,
reconociendo alcances y limitaciones de la incorporacion de las TIC a la
formacién integral de los estudiantes y a su propio desarrollo profesional.

5.57

0.71

5.28

0.90

Gestién: Utilizar las TIC en la planificacion, organizacién, administracion y
evaluacion de manera efectiva de los procesos educativos, tanto a nivel de
practicas pedagbgicas como de desarrollo institucional.

5.21

0.89

5.08

0.87

Investigacion: Utilizar las TIC para la transformacién del saber y la
generacion de nuevos conocimientos.

5.35

0.94

5.36

0.72

TOTAL
Competencias y estandares TIC para la profesion docente (Chile)

Pedagdgica: Incluye la competencia del docente para integrar TIC en la
implementacién de ambientes y experiencias de aprendizaje, facilitando el
aprendizaje operativo de sistemas electrénicos y de comunicaciéon mediada, a
partir del aprendizaje de estrategias de busqueda, seleccién y almacenamiento
de recursos de informacién disponibles en sistemas electrénicos.

5.36

5.51

0.67

0.77

5.54

5.48

0.74

0.76

Técnica o instrumental: Esa dimension esta mas relacionada con el
componente tecnolégico de la competencia digital, sobre como el docente

es capaz de usar el soffware y herramientas de productividad para la gestion
curricular y para otras tareas docentes, as{ como sistemas electrénicos para
buscar y procesar informacién y para comunicarse con los diversos miembros
de la comunidad educativa, conforme a las caracteristicas del medio escogido.

5.16

0.85

5.17

0.89

De gestion: Trata sobre el uso de las TIC para mejorar y renovar procesos
de gestion curricular y de gestion institucional.

5.13

0.86

4.97

0.92
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(Continuacion)
MARCO COMPETENCIAL No Univ.

Marco europeo de competencia digital

del profesotado (Unién Europea) M LPAr

Social, ética y legal: El docente en esta dimensién es competente cuando

es capaz de integrar las TIC para promover el desarrollo de habilidades
sociales, nuevas formas de socializacion y el desarrollo de ciudadania digital,
usandolas conforme a practicas que favorezcan el respeto a la diversidad,
igualdad de trato, y condiciones saludables en el acceso y uso. Asimismo, es
capaz de favorecer el cumplimiento de las normas éticas y legales.

530  0.90

Univ.

5.34

DT

0.82

Desarrollo y responsabilidad social: Desarrollo y responsabilidad
profesional. Aqui se trata de usar las TIC en las actividades de formacién
continua y de desarrollo profesional, participando en comunidades de
aprendizaje presencial o virtual, asi como de reflexionar sobre los resultados
del uso y manejo de las TIC en el propio desarrollo profesional, disefiando
e implementando acciones de mejora.

539  0.87

5.38

0.76

TOTAL 530 0.69

5.27

0.68

El andlisis de las puntuaciones alcanzadas indica tres aspectos
fundamentales:

1. En todos los marcos, y en las competencias que los conforman, las
puntuaciones medias son muy elevadas, tanto para su aplicacioén en el
contexto universitario como no universitario, lo que denota las altas
percepciones de los jueces.

2. Las bajas desviaciones tipicas indican un fuerte acuerdo entre la di-
versidad de las respuestas de los jueces.

3. Se observa una cierta similitud entre las puntuaciones que asignaron
los jueces que valoraron los marcos para su adecuacion al contexto uni-
versitario como los que los valoraron para el contexto no universitario.

Con el objeto de conocer si existian diferencias significativas en las
valoraciones efectuadas por los expertos sobre la adecuacion de los marcos
de CDD para su adecuacion a los profesores que trabajan en contextos no
universitarios y universitarios, formulamos las siguientes hipotesis:

* H, (hipétesis nula): No existen diferencias significativas entre las va-
loraciones efectuadas por los expertos para los marcos de CDD para
docentes universitarios y docentes no universitarios, con un riesgo
alfa de equivocarnos del 0.05.
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* H, (hipdtesis alternativa): Existen diferencias significativas entre las
valoraciones efectuadas por los expertos para los marcos de CDD
para docentes universitarios y docentes no universitarios, con un ries-

go alfa de equivocarnos del 0.05.

Para ello la prueba estadistica que utilizamos es la prueba de Kruskal-
Wiallis para muestras independientes (Siegel, 1976), asi como la D de
Cohen (1988), para analizar el tamano de los efectos, en el caso de que sea

rechazada alguna H .

Por lo que se refiere a los marcos percibidos de forma general, en la
Tabla 3 se presentan los valores chi-cuadrado de Kruskal-Wallis y el nivel
de significacién de la H , para un grado de libertad.

Tabla 3 | Valores Kruskal-Wallis para el analisis de diferencias en los

marcos competenciales

Marco Kruskal-Wallis Sig.
Marco europeo de competencia digital del 038 846
profesorado (Unién Europea) ’ ’
Marco de la International Society for Technology in 565 450
Education (ISTE) para docentes ’ '
Marco UNESCO de competencia TIC para docentes 1.698 .193
Marco Comun de competencia digital docente del
Instituto Nacional de Tecnologia Educativa y de 1.512 219
Formacion del Profesorado (INTEF) (Espafia)
Marco de ensefianza digital del Reino Unido 236 627
Competencias TIC para el desarrollo profesional
docente del Ministerio de Educacién Nacional de .000 999
Colombia
Competencias y estandates TIC para la profesion 245 620

docente (Chile)

Como se observa, los valores Kruskal-Wallis alcanzados no permiten
rechazar ninguna de las H formuladas al nivel de p < .05, lo que sugiere
que no han existido diferencias en las valoraciones realizadas por los jueces

para cada marco, entendidos de forma global, para su adecuacién a la
adquisicion de competencias digitales docentes por profesores de contex-

tos universitarios y no universitarios.
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Realizado el analisis para los marcos generales, pasaremos a analizar si
hay diferencias significativas en cada una de las competencias que incot-
pora cada marco. De nuevo utilizaremos el estadistico de Kruskal-Wallis
para la aceptacion o rechazo de la H , que se referird a la no existencia de
diferencias significativas (Tabla 4).

Tabla 4 | Valores Kruskal-Wallis para el analisis de diferencias en las
competencias que conforman los marcos competenciales

MARCO COMPETENCIAL K-W Sig.

Marco europeo de competencia digital del profesorado (Unién Europea)

Compromiso profesional 0.421 0.516
Recursos digitales 0.002 0.962
Pedagogia digital 0.1 0.752
Evaluacion y retroalimentacion 0.283 0.595
Empoderar a los estudiantes 0.357 0.55
Facilitar la competencia digital de los estudiantes 1.371 0.242

Estandares ISTE para docentes

Aprendices 0.128 0.72
Lideres 1.009 0.315
Ciudadanos 0.214 0.644
Colaboradores 0.288 0.592
Disefiadores 0.415 0.519
Facilitadores 0.519 0.471
Analistas 0.032 0.857

Marco UNESCO de competencia TIC para docentes

Comprender las TIC en la politica educativa 0.773 0.379

Curriculo y evaluacién 2.607 0.106
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(Continuacion)
MARCO COMPETENCIAL K-W Sig.
Pedagogia 1.037 0.309
Aplicacion de habilidades digitales 0.685 0.408
Organizacién y administracion 0.234 0.629
Aprendizaje profesional 1.366 0.242

Marco comin de competencia digital docente del INTEF (Espaiia)

Informacién y alfabetizacion informacional 0.605 0.437
Comunicacién y colaboracion 0.084 0.772
Creacién de contenidos digitales 1.501 0.22
Seguridad 3.023 0.082
Resolucién de problemas 1.553 0.213

Marco de ensefianza digital (Reino Unido)

Planificacion pedagogica 1.667 0.197
Enfoque pedagégico 1.847 0.174
Empleabilidad del alumnado 2.096 0.148
Ensefianza especifica 0.032 0.859
Evaluaciéon 0.053 0.818
Accesibilidad e inclusion 1.096 0.295
Autodesarrollo 0.023 0.88

Competencias TIC para el desarrollo profesional docente (Colombia)

Tecnoldgica 0.121 0.727
Comunicativa 1.952 0.162
Pedagdgica 0.068 0.794
Gestién 1.029 0.31
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(Continuacion)
MARCO COMPETENCIAL K-W Sig.

Investigacion 0.057 0.811

Competencias y estandares TIC para la profesiéon docente (Chile)

Pedagogica 0.14 0.708
Técnica o instrumental 0.026 0.872
De gestion 1.853 0.173
Social, ética y legal 0.012 0.914
Desarrollo y responsabilidad social 0.208 0.648

Los valores obtenidos no permiten rechazar ninguna de las H. En
consecuencia, se puede afirmar con un 95 % de significatividad que tampo-
co, por las dimensiones que conforman los marcos competenciales, los
docentes han discriminado diferencias entre la adecuacién de esta para la
adquisicion de CDD en contextos universitarios y no universitarios.

5 | CONCLUSIONES, DISCUSION Y
LIMITACIONES DEL ESTUDIO

El trabajo permite obtener una serie de conclusiones. La primera es
que los diferentes marcos, y competencias que se incorporan dentro de
los mismos, han sido puntuados positivamente por jueces de diferentes
niveles educativos, asi como por personal técnico. Ello lleva a sefialar que
son propuestas bien consolidadas y que sirven para indicar a los docen-
tes, universitarios o no universitarios, las competencias digitales que deben
adquirir para el desempefo de su actividad profesional. Al mismo tiempo,
se confirman las valoraciones que diferentes autores han ido realizando
respecto a que los marcos presentados son los que poseen mayor signi-
ficacion desde una perspectiva internacional (Cabero & Martinez, 2019;
Cabero & Palacios, 2020; Duran et al., 2016; Lazaro-Cantabrana et al.,
2019; Marin, 2017; Padilla-Hernandez et al., 2019; Prendes & Gutiérrez,
2013; Rodriguez-Garcia et al., 2019; Silva et al., 2019).
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Otro de los aportes del trabajo permite también sefialar que no ha exis-
tido discriminacién en los marcos por parte de los jueces; dicho de otra
forma, los jueces, tanto los que evaluaron los marcos competenciales refe-
ridos a la capacitacion de docentes no universitarios como universitarios,
valoraron de forma significativa las diferentes propuestas, y no existieron
diferencias entre ellos.

El estudio presenta una serie de limitaciones que abren al mismo tiempo
lineas futuras de investigacion que deben ser contempladas. Por una parte,
hay que indicar que, aunque se ha utilizado un proceso muy concienzudo
para la seleccién de los expertos, siempre queda la duda de la significacion
de su eleccion. Y, por otra, que el no haber encontrado diferencias pudiera
deberse a la poca presencia de jueces que no han trabajado en los niveles
no universitarios, o que se ha trabajado con muestras independientes de
jueces. Lo ultimo comentado lleva a una propuesta de una nueva inves-
tigacion referida a que sean los mismos jueces los que pudieran evaluar
las propuestas para ambos niveles, aunque esto implicarfa mayor esfuer-
zo para ellos. También se sugiere realizar investigaciones de corte similar
sobre los rasgos especificos de la ensefianza en cada disciplina o materia,
tanto universitaria como no universitaria. De la misma forma, como pros-
pectiva de futuro, los resultados de esta investigacion pueden ser utilizados
para orientar a los docentes en el reconocimiento y desarrollo efectivo de
las competencias digitales para el aprovechamiento de las TIC en proce-
sos de formacion. Ademas, se podria consolidar una posible estrategia de
apropiacion de competencias digitales para docentes de acuerdo con la
valoracion de los expertos.

6 | FINANCIACION

El presente articulo es parte del proyecto Disefo, produccion y evalua-
ci6on de tMOOC para la adquisicién por los docentes de competencias
digitales docentes (RTI2018-097214-B-C31) financiado por el Ministerio
de Ciencia, Innovacién y Universidades (Espafia).

El presente articulo también es parte del proyecto Disefio, produccion
y evaluacion de tMOOC para la adquisicion de competencias digitales del
profesorado universitario. Consejeria de Economia y Consentimiento de la
Junta de Andalucia (US-1260616).
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ANEXO

Preguntas formuladas para obtener el coeficiente de competencia experta.

a. Marque en la casilla que le corresponde el grado de conocimiento que usted
posee acerca de tematicas como las siguientes: formacioén del profesora-
do en TIC, competencias digitales, alfabetizacién digital... Valérese en una
escala de 0 a 10 (considerando el 0 como no tener absolutamente ningin
conocimiento y 10 de pleno conocimiento del estado de la cuestion).

0 10

Nota: Se obtiene la puntuacion Ke (Coeficiente de conocimiento — valor de 0 a 10).

b. Autoevalie el grado de influencia que cada una de las fuentes que le
presentamos a continuacién ha tenido en su conocimiento y criterios
sobre el tema de la formacién del profesorado en TIC, competencias digi-
tales, alfabetizacion digital. ..

BAJO MEDIO ALTO
Analisis tedricos realizado por usted 0.3 0.2 0.1
Su experiencia obtenida de su actividad practica 0.5 0.4 0.2
Estudio de trabajo sobre el tema, de autores espafioles 0.05 0.05 0.05
Estudio de trabajo sobre el tema, de autores extranjeros 0.05 0.05 0.05
Su propio conocimiento acerca del estado del problema en el extranjero 0.05 0.05 0.05
Su intuicién sobre el tema abordado 0.05 0.05 0.05

Nota: Se obtiene la puntuacién Ka (Coeficiente de argumentacién — valor el sumatorio de las respuestas ofrecidas por el experto).

c. A continuacién le vamos a presentar las dimensiones y competencias
elaboradas por diferentes instituciones y organizaciones respecto a las
competencias digitales que deben poseer los docentes. Le pedimos que
las puntie de acuerdo con su utilidad para formar al profesorado univer-
sitario/no universitario (depende del cuestionario).

La escala para la valoracién es la siguiente:

MN = Muy negativo / muy en desacuerdo

N = Negativo / En desacuerdo

R- = Regular negativo / Moderadamente en desacuerdo
R+ = Regular positivo / Moderadamente de acuerdo

P = Positivo / De acuerdo

MP = Muy positivo / Muy de acuerdo

AN -

d. Marcos y competencias para evaluar.
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Abstract

In the last decade, the Communicative Approach has taken an important position within the English
language teaching world. Many countries have abandoned their traditional teaching methods to implement
this approach. The objectives of this research were to analyze the transitioning to communicative activi-
ties in Teaching English as a foreign language in the Dominican Republic, to identify the communicative
activities to which the students were more receptive, to research students’ attitudes while developing
communicative activities, and lastly, to analyze new strategies for successful communicative activities.
To carry out the investigation, three interventions were carried out in the classroom where activities such
as role-play, group work, mingle, information transfer, opinion sharing, and information gap were imple-
mented. Two interviews were administered to learners. Participant observation was implemented as well
as the teacher’s diary and note-taking as a way of record the events. Interviews revealed that students had
a great disposition towards group work as well as having conversations and activities that involved giving
opinions. They also showed that close attention should be paid to activities that involve speaking in front
of the class as they raised students’ stress levels. According to students’ performance and answers during
the sessions, group work, information gap, and opinion sharing activities activated their motivation to a
greater extent. Modeling and giving clear instructions was fundamental to overcome linguistic gaps that
emerged during the sessions. The progressive integration of the target language was more convenient
while implementing communicative activities.

Keywords: communicative activities, communicative approach, Dominican Republic, english, foreign
language, transitioning;

Resumen

En la dltima década, el enfoque comunicativo ha tomado una posicién importante dentro del mundo de la
ensefianza del idioma inglés. Muchos paises han abandonado sus métodos tradicionales a fin de implemen-
tar dicho enfoque. Esta investigacién tuvo como objetivo analizar la transicion a actividades comunicativas
en la enseflanza de inglés como lengua extranjera en la Republica Dominicana, identificar las actividades
comunicativas a las cuales los estudiantes eran mas receptivos, investigar las actitudes de los estudiantes al
desarrollar dichas actividades y, por dltimo, analizar nuevas estrategias para tener actividades comunicativas
exitosas. Para llevar a cabo la investigacion, se realizaron tres intervenciones en el aula aplicando activida-
des como juego de roles, trabajo grupal, actividades de falta de informacién, actividades de intercambio
de opiniones, actividades de mezcla y actividades de transferencia de informacién. Se administraron dos
entrevistas y se implementé la observacién participante, asi como el diario del maestro para registrar los
eventos. Las entrevistas revelaron que los estudiantes tenfan una gran disposicion hacia el trabajo en grupo.
También mostraron que las actividades que implican hablar en frente de la clase aumentan el nivel de estrés
de los estudiantes. Segun el rendimiento y las respuestas de los estudiantes, el trabajo en grupo, las activi-
dades de busqueda de informacién y las actividades de intercambio de opiniones activaron su motivacion
en mayor medida. Modelar y dar instrucciones claras fue fundamental para superar las brechas lingtisticas
que surgieron durante las sesiones. Una integracion progresiva del idioma de destino fue mds conveniente
al implementar actividades comunicativas.

Palabras clave: actividades comunicativas, inglés, lengua extranjera, método comunicativo, Republica
Dominicana, transiciéon.
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1 | INTRODUCTION

Little emphasis had been given to English language teaching in the
Dominican Republic. Regularly, students were and some still are taught
English by teachers who are not specialized in the area. For the first time, in
2014, the Ministry of Education of the Dominican Republic (MINERD)
started hiring English teachers through a rigorous competitive selection
process. It is worth to point out that this selection process was part of the
Categorization by teaching positions in the context of the development of the teaching
career in the Dominican Republic: A horigontal perspective published in 2014
by the MINERD. This document contained the standards for selection,
induction, training, and evaluation of Dominican teachers in the classroom

(pp. 40-125).

The Grammar-Translation Method (GTM) had been the dominant
approach used to teach English in different private English schools or
“Institutes” as they are normally called. According to Larsen-Freeman
and Anderson (2011, p. 32), “this method was used to help students read
and appreciate foreign language literature” in which the learner translated
pieces of text from one language to another. Richards and Rodgers (2014,
p. 6) stated that GTM “approaches the language first through a detailed
analysis of its grammar rules” with the finality of translating sentences
and texts out and into the target language. Years after, it was noticed that
GTM was not enough for real language use or to develop communicative
competence. As the majority of current English teachers were formed
through this approach, that is the current methodology they use to teach
in their classrooms.

In thelast two years, it has been noticed that the materials and course books
that the Ministry of Education provides are oriented to a communicative way
of teaching, but teachers lack training in implementing the communicative
approach. In 2017, MINERD implemented a training course called “English
for Communicative Language Teaching” with the assistance of the World
Learning Organization and the Dream Project, where teachers learned
that English could be taught in English and that interesting and funny
activities could be done in the language classroom. Teachers also learned
many strategies and ways on how to teach students more communicatively.
Although the teacher training in regard to the Communicative Method has
started, a wider range of coverage is still needed.

In the Dominican Republic, English Language Teaching (ELT) is not
focused on communicative activities and as a consequence, it was necessary
to investigate how the transition from traditional (grammar-translation)
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to more communicative activities would be, taking into account certain
factors and variables such as identifying the communicative activities to
which students were more receptive, investigating students’ attitudes while
developing communicative activities, and analyzing new strategies to have
successful communicative activities.

History has shown that a minimal variation of the way we normally do
things can create an impact on our comfort zone and how the world is seen.
Changes are not easy and there is always resistance and frustration during
the process of adjusting to new teaching methods. This study can benefit
teachers who start implementing the communicative approach because
they would see students” attitudes and reactions during the transitional
process.

2 | RESEARCH OBJECTIVES

Overall, this research aims at analyzing the transitioning from traditio-
nal methods to communicative activities in teaching English as a Foreign
Language in the Dominican Republic. In order to reach these objectives,
the researcher tries to answer the following research questions:

1. What communicative activities are students more receptive to?
2. What are students’ attitudes when developing communicative activities?

3. What new strategies could be used to have successful communicative
activities?

3 | LITERATURE REVIEW

3.1. Communicative Language Teaching (CLT)

The language teaching field has been influenced by two interacting
forces: One comes from the outside of the profession and the other from
the inside (Richards & Rodgers, 2014). The world has changed, and English
has become the global language. This is the reason why in the last decades
there has been a great effort to discover the best ways to learn a language,
in this case, English (Crystal, 2012).
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According to Richards and Rodgers (2014), proponents of the CLT
did not describe it as a method but as an approach “that aimed to make
communicative competence the goal of language teaching and to develop
procedures for the teaching of the four language skills that acknowledge
the interdependence of language and communication” (p. 85). It is
important to know for some people, CLT means a little more than the
integration of grammar and function, but for others, it is just an approach
where students work interactively in groups, using available resources to
solve tasks. Arzamendi et al. (20106) says that it is a set of approaches,
rather than a method.

Some of the first forms of Communicative Language Teaching tended
to take apart any open inclusion of structure of the language in the syllabus
because it was feared that it would result in the rejection and bad acceptance
that the previous methods, approaches, and methodologies had. The
syllabus designers founded their theoretical ideas in the work of Prabhu
(1987), where he argued that the knowledge we need to use a language is
complicated enough to be dealt with by simply teaching grammar. The
main theory in CLT is that learners have to develop their communicative
competence, which is the ability to know not only grammatical structures,
but also the appropriate language use in given situations or social contexts
(Savignon, 2017).

3.2. Communicative Activities

Wan (1990) states that communicative activities are the techniques used
to involve learners with the target language and to do so, these activities
should be purposeful and interactive. Wan, who carried out an investigation
where drama activities were applied, suggested that communicative activities
should not be used in isolation but in combination with others. The most
used communicative activities are information-gap, jigsaw, role-play, task-
completion, opinion-sharing, information-transfer, reasoning-gap, and
group work (Richards & Rodgers, 2014). It is worth to mention that the
English language teaching and learning process can be done affectively if
communicative activities are implemented (Muhassin, 2010).

According to Owen and Razali (2018), Libyan students faced difficulties
in learning English, but with the implementation of communicative
activities such as information gaps and games, they increased their language
performance. They also state that communicative activities should be
chosen taking into account the context and students’ needs. These activities
need to be focused on practicing and using the language rather than
lectures about the language (Nyinondi et al., 2017). In terms of activities
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and strategies, Kwon (2017) tells us that special attention should be paid to
group work activities as they promote the communicative competence. He
also encourages to “provide quality authentic materials and activities that
simulate authentic language contexts for language usage” (p. 123).

3.3. Roles of teachers, students, and materials in
communicative Language Teaching

The role of the teacher is an innovative aspect of CLT. From being
the center of attention and the controller of the whole process, now
the teacher is simply considered an advisor, manager, and facilitator in
the language classroom. Other linguists such as Larsen-Freeman (2011)
and Richards and Rodgers (2014) use the word “monitor” to define the
teacher as the person in charge of keeping track of the communicative
activities in the classroom. Nowadays, students are active agents in the
learning and teaching process; that is, subjects who take responsibility
for their learning. The main role of teaching materials is the promotion
of language use in a communicative way. There are three principal types
of materials in the CLT world: these are task-based, text-based and realia
(Arzamendi et al., 2016).

3.4. Researches in the Application of Communicative
Language Teaching

Ahmadand Rao (2012) in their research entitled Does it Work? Inmplementing
Communicative Langnage Teaching Approach in EFL. Context concluded that the
implementation of the communicative activities is complex, however, very
effective, even more than traditional ones, but only if conducted propetly
and at the same time taking into account the local circumstances and
above all, students’ interests. In 2013, Ahmad and Rao conducted another
research called Applying Communicative Approach in Teaching English as a Foreign
Langnage: A Case Study of Pakistan in which the results showed that the CLT
approach was more suitable for teaching English as a foreign language
than the traditional method which was the Grammar Translation Method
(GTM). They also clarified that suitable conditions, learning resources, and
teacher training were necessary to have good results.

Chan and Chen (2010) enlist a series of factors that promote and/or
hinder the implementation of communicative activities in a Taiwanese
college. In his results he explains that students showed resistance to group
work activities. He suggests using simple language, visual aid and different
resources. Vongxay (2013) in his research The implementation of Communicative
Langnage teaching (CLT) in an English Department in a Lao Higher Educational
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Institution: A Case Study, concluded that communicative activities produced
better results when they were implemented with medium to high level of
proficiency while low-proficiency students were more likely to show some
type of resistance. According to Rahmanwati (2018), the implementation of
communicative activities in Indonesian classrooms was not effective because
teachers took grammar for granted and only focused on speaking activities.

Algwil (2019) details some strategies to have engaging communicative
activities such as giving extra tasks to those students who finish eatlier,
discussions in pairs or small groups, and providing students enough time
to talk. However, he mentioned that sometimes when working in groups,
students may not like others with whom they are grouped. Denkci Akkas
and Coker (2016) concluded that “authentic or authentic-like materials with
audio visual components engage learners in purposeful and meaningful use
of language” (p. 82). Kwon (2017) suggests that “teachers must provide
effective modeling of communicative techniques in use and allot time for
students to practice those techniques” (p. 124).

Students’ attitudes and motivation to work with communicative
activities depend a lot on teacher training and the attitude the teacher
shows towards such type of activities. If students realize that teachers
do not believe in what they are doing, then those activities will not be
successful (Denkci Akkas & Coker, 2016). Herouach et al. (2020) stated
that students’ attitudes towards CLT activities were positive because those
activities were the ones they preferred their teachers to use. However, on
their research with senior high schools in Bengkalis, Malik and Gunawan
(2018) said that students lacked of motivation which became an issue to
implement CLT activities.

4 | METHODOLOGY

The research type adopted for this investigation was the “Action
Research”. According to Madrid (2016) and McNiff (2017), Action
Research can be used by the classroom teacher for a variety of purposes:
it can be used as a way of learning about learners, about our teaching and
its effectiveness, and as a way of monitoring and evaluating innovation.
Kemmis et al. (2014) explain that Action Research has three main
characteristics: the teacher is the one in charge of the investigation, it is a
collaborative work, and its finality is to improve teaching practice.

This research was carried out with a qualitative approach, which is
a scientific research method based on observation. It covers the areas
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that quantitative research can’t. Instead of paying attention to countable
data, qualitative research focuses on those factors that can’t be counted
or measured, e.g,, decision making, characteristics, behaviors, and others.
Most of the investigations carried out in social work, political science
and education are done with this type of research (Neuman, 2014). In
qualitative research, the researcher is the main analyzer and data collector
and it requires the researcher to get acquainted with the site, people or
setting to do an adequate observation.

4.1. Population and Sample

This project was implemented in a primary-level public school called
“Los Rieles I, located in the San Marcos community in the city of Puerto
Plata. The school had 468 students, a mixture of males and females. 90 % of
students came from San Marcos and 10 % came from other communities.
In order to carry out this investigation, a sixth-grade group was chosen. The
group consisted of 30 students: 16 females and 14 males. The average age
of the students was 11 years old. They had different capacity levels in the
English language which made them a mixed-ability group. Some of them
were at an elementary level (A2), while others were in a low-intermediate
level (B1). Students received 4 hours of English class weekly because they
belonged to the “extended shift modality”, which comprised eight hours
of class daily.

4.2. Research Tools

As this investigation is an Action Research with a qualitative approach,
three interventions were done to implement the communicative approach
with sixth-grade students. During these interventions, two types of
interviews were used: one structured and the other semi-structured.
Participant observation was also used together with the note-taking
technique as a way of recording the events during the class interventions.
The terms “interventions” and “class sessions” are used interchangeably
in this research paper.

4.2.1. Cycles and sequence of investigation

The action research cycle was repeated three times during the study
(see Table 1). The first cycle started with the structure interviews as a way
of exploring the field of investigation. After these interviews, a lesson
plan for the first intervention was prepared. The lesson plan was put into
action and at the same time, the researcher started the observation and
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data collection. In the reflection phase, data was analyzed and according to
the findings, the second cycle started with a revision of the plan.

Table 1 | Synthesis of the cycles of investigation of the research

Phases Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3
. Structured interviews Revision of the plan Revision of the plan
Planning
Lesson Plan Lesson plan Lesson plan
Action Intervention 1 Intervention 2 Intervention 3

By the researcher during the By the researcher during By the researcher during

. intervention the intervention the intervention
Observation . . . . . . .
Semi-structured interviews Data collection Semi-structured interviews
Data collection Data collection
. Data analysis of Interview Data analysis of Data analysis of Interview
Reflection . . .
and observation observation and observation

Note: Created by researchers.

The following chart will show the interventions’ sequence during the
whole study along with the communicative activities to be implemented.

Table 2 | Interventions’ sequence and communicative activities

Interventions Dates Activities

Information gap

1 May 08" Role play
Group work
Group work
2 May 22~ Mingle

Information transfer

Opinion sharing

th
3 June 05 Role play

Note: Created by researchers.

In the third cycle of investigation, the researcher intended to implement
the topic of feelings and emotions where the focus was on opinion sharing
and role-play activities. The planning phase started with the revision of
the action according to the needs identified at the end of the third cycle.
In the action phase, the plan was implemented, and the data was gathered
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for its posterior analysis and the elaboration of the conclusions (see Table

3 and Table 4).

Table 3 | Phases and time of third cycle of investigation

Phase Time
Planning May 29th — June 04th
Action and observation June 05th
Reflection June 06th — June 22nd

Note: Created by researchers.

Table 4 | Procedures of the third cycle of investigation

Phase Activities Procedures

* Revision of the plan
Planning Action plan elaboration * Define plan objectives
* Design lesson plan

* Apply the plan
Implementation of action plan ¢ Observation
Data collection * Note-taking

* Interviews

Action and observation

* Categorization
* Codifying

* Triangulation
* Interpretation

Reflection Data analysis

Note: Created by researchers.

4.3. Data Collection

4.3.1. Interviews

The structured interviews were applied to 10 participants who were
randomly selected from the group. These interviews were applied before
starting the first intervention. Participants were invited, separately, to
the school library where the researcher explained the purpose of it. The
researcher showed them the interview form which contained six close-ended
questions they had to answer. Participants were assured that their names
would not be published and they were also asked to keep confidentiality
of the answers they gave. Interviewees were asked permission to be voice-
recorded with a smartphone. These interviews were conducted in Spanish
and each one lasted from 7 to 13 minutes. The objective of the interviews
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was to identify the classroom activities students liked and the attitudes they
had towards such activities.

The semi-structured interviews were applied to 10 participants who
were randomly chosen. These interviews were conducted at the end of
the first and third intervention. Five participants were interviewed at
the end of the first intervention and the other five were interviewed at
the end of the third one. These interviews followed the same protocol
as the structured ones: participants were invited to meet the researcher
individually, the purpose of the interviews was explained to them, and
there was a confidentiality agreement between the researcher and the
participants. The interviews’ form contained five open-ended questions
which were shown and discussed with the participants. Interviewees
were asked permission to be voice-recorded with a smartphone. Each
interview lasted from 7 to 13 minutes. The objective of these interviews
was to identify the perception and receptivity students had towards the
communicative activities implemented during the class sessions.

4.3.2. Participant Observation and Notetaking

In order to carry out this research, three interventions were applied
in which different communicative activities were implemented. The
participant observation method was used to collect data. During and at
the end of every intervention, the researcher recorded the events observed
through the note-taking technique. Notes were taken to gather information
about how the procedures worked and how students reacted while working
with communicative activities.

4.4. Data Analysis

For the analysis, both interviews were transcribed (these transcriptions
were revised twice to avoid errors or omissions of important information).
The thematic analysis was used to identify themes in the data collected from
the interviews and the observations. The data was organized, reduced, and
separated into small units of texts. The units were categorized and codified
to have a better understanding of the findings. This process of categorizing
and codifying was repeated after each cycle of the action research. As
Hernandez Sampieri et al. (2014) recommend, data triangulation was used
to verify similarities and inconsistencies and this is what was done with the
data from the interviews and observations. During the analysis process,
saturation was used to know when to stop creating new categories as they
became redundant or repetitive. During the analysis, seven main categories
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emerged and remained. These categories along with their codes can be
seen in Table 5.

Table 5 | Example of categories emerged during the investigation

Categories Codes
Class Opinion CcO
Students’ learning preferences SLP
Interaction in the target language ITL
Disposition to participate DTP
Class activities CA
Teaching strategies TS
Preferred activities PA

Note: Created by researchers.

5 | RESULTS

The main objective of this research was to analyze the transitioning
process from traditional methods to communicative activities in teaching
English as a foreign language in the Dominican Republic. In order to do so,
three research questions were formulated. These questions are answered in
the following lines according to the findings of the research.

5.1. Results of research question one

Research question one investigated the communicative activities to
which students were more receptive. During the data analysis, three main
categories emerged to answer this question (all the categories can be seen in
Table 5). The categories were: 1) preferred activities (PA), 2) class activities
(CA), and 3) class opinions (CO).

I. Preferred Activities (PA)

In a first moment, many answers were received from the structured
interviews implemented before the first intervention. All students were
asked about the type of activity they liked. The answers were varied
although there was a tendency to incline for dramas and working in groups.
Some of the answers are contained in the following table.
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Table 6 | Some of the structured interviews’ answers

Student (S) Answer
S1 “I like dramas in restaurants”
S3 “To work withmy friends”
S4 “I like presentations”
S7 “working in groups is nice”
S10 “I like to act but easy things”

Note: Created by researchers.

The semi-structured interviews also helped identifying the types of
activities that students preferred. In these interviews there was a question
which helped confirm what it was observed in the structured interviews
and the class observation. The question was: “what did you like the most
from today’s class?” See some of the answers in the following table.

Table 7 | Some of the semi-structured interviews’ answers

Student (S) Answer
S1 “the dramas we did”
S4 “when we worked together”
S5 “I liked when we worked in a group”
S7 “to say what I was thinking”
S9 “when we imitated the animals”

Note: Created by researchers.

ITI. Class Activities (CA)

In the first intervention, students seemed a little confused because
everything was in English but after the vocabulary was provided, they
started responding. There was an activity where they had to start a
conversation with a classmate and then introduce the person to the group,
and all the students participated actively. In the second intervention, they
had to convert some information into a sentence using the address, which
was the topic of the lesson. Students got confused and started writing the
sentences incorrectly. had to explain again so they could understand the
proper way to organize and convert the information.

The group work activity which was combined with the information
gap, in intervention 1, was easier to implement than the information
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transfer activity mentioned above. The mingle activity was very difficult to
develop because the majority of the students didn’t want to stand up and
ask others for their address. Some of the students who stood up didn’t
take it so seriously to the point that they depended on Spanish to ask
for the information. Others just wanted to talk to a specific person who
was their friend. In the third intervention, students had to do a role play
which consisted of imitating animals’ sounds. The activity worked well
and students were motivated. During this intervention I also noticed that
students were active at the moment of giving their opinions to classmates
about their feelings and emotions.

I1I. Class Opinions (CO)

The main source of data for this category was the semi-interviews
implemented at the end of first and third intervention. Students were
asked certain questions. In the first question, they had to say their thoughts
about the class given and the second question was about what they liked
the most from the class. The majority of students expressed that classes
were excellent and interesting. S1 said “this class helped us to learn much
more”. §4 also said “classes were very good”. S4 expressed that the class
was “excellent and varied”.

Based on these facts, concluded that from the communicative activities
implemented, students were more receptive to group work, opinion
sharing, and information gap.

5.2. Results of research question two

Research question two investigated students’ attitudes when developing
communicative activities in the classroom. Two major categories answered
this question (all the categories can be seen in Table 5). The categories
were: 1) disposition to participate (DPT) and 2) interaction in the target
language (ITL).

I. Disposition to Participate (DPT)

It is worth to point out that the majority of students showed a great
disposition to participate during the interventions. The structured
interviews included the following question: when activities are done in
the classroom, what do you do? Most of students said they participated
while a minority said they didn’t like it or they didn’t participate. During
the class observations also noticed that students collaborated in the
actives but there were certain activities in which some students showed
resistance.
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When the vocabulary was provided, we used to do choral repetitions
to which students responded positively. In the third intervention, students
were laughing when reenacting the animal sounds in intervention one.
They seemed amused at the moment of doing a dialogue with a classmate.
When we had to do an activity that they didn’t understand, they asked me
what they had to do (in their mother tongue) or they also expressed literally
that they didn’t understand.

II. Interaction in the Target Language (ITL)

It was fundamental to know the attitudes and feelings of students when
speaking English in the classroom. For these reason there was a question
which was the same in the structured and semi-structured interviews. They
had to answer how they felt when they spoke English in the classroom.
In the structured interviews, forty percent of the students said they felt
nervous while in the structured, thirty percent expressed that although they
spoke, they still felt nervous. See some of the semi-structured interviews’
answers in the following table.

Table 8 | Students’ feelings when speaking English

Student (S) Answers (Semi-structured Interviews)
S3 “I was fine”
S5 “I felt a little shy”
S6 “very well”
S7 “at the beginning I was a bit nervous”
S9 “I felt just fine”

Note: Created by researchers.

I tried to speak English the whole time during the three interventions
although some students relied on their mother tongue. I remember that
at the beginning of intervention some students seemed to be confused
but after a while, they started to respond and use the target language.
An example was intervention two where students started greeting me in
English and this time they didn’t seem confused as in the prior session.

Students’ reactions and attitudes were more positive than negative. They
had a good connection, almost everyone was eager to participate, many
hands up, and we created a nice environment. Despite certain negativism
in session two, all over the sessions some students laughed, had fun and
some of them controlled to a decent degree their anxiety of speaking in
the target language.
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5.3. Results of research question three

Research question three investigated new strategies that could be used
to have successful communicative activities in the classroom. To answer
this question, two umbrella categories emerged (all the categories can be
seen in Table 5). These categories were: 1) teaching strategies (DPT) and
2) students’ leaning preferences (SLP).

I. Teaching Strategies (TS)

The information on this category mostly came from the class
observations. At the beginning of class session one, students were lost but
after I showed them pictures about the topic (the greetings), their faces
seemed to be less confused and more positive. Some students were totally
dependent on the mother tongue and that forced me to use Spanish in
certain moments which resulted beneficial because these students, who
had difficulties, integrated to the class activity. In the second session, there
was an activity where students had to stand up, exchange information with
a classmate, and report to the whole class. I had to repeat instructions
and give examples three times for them to start doing it. Based on the
previously stated information, I concluded that repetition and examples
were necessary to a great extent with these students.

I had to moderate my speech speed in the second session because the
topic was more complicated than in the first session. I also implemented
the rule of telling students the time they had for each activity for them
to be aware of, the time limit. This strategy worked well because students
stayed active and attentive to the class.

II. Students’ Learning Preferences (SLP)

The semi-structured interviews were fundamental in the creation of
these categories because they included a question that directly asked them
the type of activity they would like to do in the following session. Although
this question was related to the type of activities they preferred, this helped
me prepare for the next sessions in which I had to think not only about the
activity but the strategies I would use during the activity.

6 | CONCLUSIONS AND DISCUSSION

At the end of this investigation, after applying the necessary data
collecting tools and the results obtained, it was visible that group work
was the communicative activity that worked best with sixth-grade students.
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They were focused and positive minded. Teachers should implement
group work activities because according to Kwon (2017), through them
the communicative competence is developed. Although it is worth to point
out that the Dominican culture is dynamic and people like to be together.
With that, I could say that culture and context could affect the effectiveness
of group work just as Owen and Razali (2018) stated. Opinion sharing
activities were engaging and students felt motivated to participate, although
they had limited vocabulary they wanted to give their opinion about the
topic which in this case was “feelings and emotions”. The Information
gap activity was productive as students got engaged in searching for their
partners’ information. Although students were more receptive to group
work, opinion sharing, and information gap activities, the information
transfer and mingle activities didn’t work that well with them.

These activities resulted more effective than the traditional ones because
students had significant learning but as Ahmad and Rao (2012) stated, they
should be conducted carefully and above all, they should be focused on
students’ interests. This means we could plan a good activity which might
not work if it is not planned according to the local context. The study
results also correlated with those of Ahmad and Rao (2013) because the
implementation of communicative activities delivered better results than
the traditional ones.

In regard to attitudes while developing the activities, students were
receptive to a great extent. There was collaboration and willingness to
participate throughout the different sessions. Students started using the
target language. I also noticed that students saw the activities the way
the teacher projected it. The teacher needs to be positive and believe in
the activities he/she is doing because students can perceive the attitude
of the teacher and adopt it (Denkci Akkas & Coker, 2016). In a general
aspect, there was acceptance to the communicative activities from most
of students. Nevertheless, it is important to mention that there were times
when some students got frustrated when they did not understand what
to do in a certain activity. There were some of them who said they were
not going to participate. This didn’t happen as a general phenomenon but
on a minimal scale during sessions (Chan, 2010). It is worth to mention
that the results showed that some students felt anxiety when speaking the
target language and this is something to take into account when assigning
activities in which students might have to speak in public or report in front
of the whole class.

Different teaching strategies were used throughout the sessions
when communicative activities were developed and the class was mainly
conducted in the target language. Modeling was a solution to overcome
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the linguistic gaps that emerged. It helped sixth-grade students understand
what they had to do when they had some modeling from the teacher. Clear
instruction was necessary, but modeling just one time was not enough,
two or three times with different examples was more appropriate because
repetition was the key (Kwon, 2017). Another strategy that worked well
was to give students enough time to develop their activities but always
letting them know that they had a limit of time; this let them realize that
they had to work with a certain pace because every activity had an time
limit (Algwil, 2019).

Most modern methods and approaches recommend using the target
language 100 % of the time since the beginning but with my students,
starting with the target language worked better. Permitting the mother
tongue was beneficial, but, as stated by Littlewood et al. (2009), teacher
should be careful not to make students dependent on the mother tongue.

Using appropriate resources (realia) was a strategy that worked well
with sixth-grade students. Pictures played an important role in the sessions
as they helped students understand in a faster and effective way the topics.
Although in the sessions, videos were not used, it would have been a
great resource to integrate as it could have maximized students’ learning
experience (Denkci Akkas & Coker, 2010).

It is worth to point out the limitations of the research. This study was
carried out only with a specific group which means results may vary from
group to group. As it was stated above, the context plays an important
role when implementing the communicative approach. Besides the
context, there is a series of factors that may also influence the results of
each research. Factors such as the amount of teaching time, the socio-
economical background, teaching resources, teachers’ attitudes, general
perceptions toward the target language, and others.

More research is needed in regard to the topic in our local context. A
way to facilitate such studies is if the Ministry of Education (MINERD)
and the Ministry of Superior Education (MESCYT) encourage teachers
and professors to do so. I recommend to create a program or a contest
where teachers could be nationally recognized for their investigations.
I also recommend teachers to start implementing the communicative
approach in their classrooms because the results are gratifying. A final
recommendation for all Education Ministries is to create teaching training
programs because as reported by some researchers, most of the time new
methods or approaches don’t work based of the lack of experience or
training the teacher has in regard to it.
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ra a una tercera revision. Con el fin de garantizar
la maxima objetividad y coherencia en el proceso
de evaluacion, el texto presentado no debe hacer
visible ni consignar elementos que permitan la
identificacion de sus autores. La decision final sobre
su publicacién la toman el director de la revista y
el editor en virtud del dictamen recibido. De este
modo, el resultado de la evaluacién tendrd como
unico elemento de valoraciéon de la calidad intelec-
tual, la relevancia cientifica y académica del texto.

Procedimiento de revisién por pares:

1. Recepcién del articulo y preevaluacion por
parte del equipo editorial considerando la
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6. Disseminate articles related to innovation
in the teaching and learning of sciences
and humanities, through a multi-transdisci-
plinary approach, taking into account the
appropriate use of technologies.

The publication is done every semester and hosts
three types of collaborations related to education.
It is recommended that authors before submitting
their contribution read this editorial policy carefu-
lly. The sending and processing of the texts and
their edition is completely free.

Articles are accepted in Spanish, English, French
and Portuguese.

Caribbean Journal of Educational Research is
published complying with rigorous editorial
indexation practices, including the presentation
of abstracts and keywords in Spanish and English.

The published works are identified by Digital
Object Identifier System (DOI).

Peer review policy

The articles will be reviewed through the system
of external evaluation in pairs in the double blind
modality; In case of discrepancy, a third review will
be used. In order to ensure maximum objectivity
and consistency in the evaluation process, the text
presented should not include or consign elements
that allow the identification of its authors. The
final decision on its publication is taken by the
editor of the journal and the publisher according
to the opinion received. This way, the result of the
evaluation will have as sole element of assessment
of intellectual quality, the scientific and academic
relevance of the text.

Peer review procedure:

1. Reception of the article and pre-evalua-
tion by the editorial team considering the
relevance of the presented scientific infor-
mation and its adaptation to the purposes
of this journal .

2. The authors will receive a communica-
tion regarding the pre-evaluation of the
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pertinencia o relevancia de la informacién
cientifica presentada y su adecuacién a los
propositos de esta revista.

2. Los autores recibitin una comunicacion
en torno a preevaluacion del texto envia-
do y la revisién de los aspectos formales y
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de reproduccién.
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Politica de redes sociales
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Acceso abierto

Esta revista se suma al movimiento de libre acceso
alainformacién bajo el principio de que cuando el
publico encuentra disponible, y de forma gratuita,
la investigacion, se favorece un mayor intercambio
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will grant printing and reproduction rights.

The responsibility for the opinions and implica-
tions of the points of view lie on the authors, not
with this publication as such.

Social Networking Policy

Each author with an accepted article will produ-
ce a video not exceeding two minutes in length, in
which an anecdote will be narrated that occutrred
during the execution of the investigation. Likewise,
they will commit to disseminate the published
article through their mailing list, social networks
(Facebook, Twitter, LinkedIn. . .), institutional repo-
sitoties, scientific social networks (ResearchGate,
Academia.edu), among other means; using a link
from our journal (https://revistas.isfodosu.edu.
do/index.php/recie) to increase reading, citation
and impact.

Open Access

This journal joins the free information access
movement, which principle states that when
people find the investigation, free of charge and
available, a greater Exchange of knowledge is
favored globally, under the criteria of knowledge
being a common good.

This means that the user can read, download,
store, print, search, index and create links to
the complete texts, provided that this is carried
out without commercial purposes and the origi-
nal source and the person in charge of their



Esto significa que el usuario puede copiar y redis-
tribuir el material en cualquier medio o formato,
deberd otorgar el crédito correspondiente a la
fuente original y la persona a cargo de su auto-
ria, no usar el material con fines comerciales y, si
remezcla, transforma o construye sobre el mate-
rial, no puede distribuir el material modificado.

OI0E

Hsta obra esta bajola licencia de Creative Commons
Reconocimiento-Nocomercial-SinObraDerivada
4.0 Internacional.

Preservacion de archivos

RECIE cuenta con los siguientes medios de
preservacion de archivos:

Esta revista utiliza los servicios LOCKSS para
almacenar y distribuir contenido en bibliotecas
colaboradoras y permite que estas creen archivos
para fines de conservacion y restauracion.

1. De forma interna, cuenta con almace-
namiento en discos duros externos que
realizan copia de respaldo todas las semanas.

2. De forma externa, utiliza repositorios
internacionales como REDIB y CLASE.

Igualmente, todos los articulos de la Revista (en
formato PDF) se encuentran depositados en el
perfil de la Academia.

Legibilidad en las maquinas
y la interoperabilidad

Los articulos completos, sus metadatos y citas se
pueden localizar y descargar a través de los motores
de busqueda de contenidos y literatura cientifico-aca-
démica. Ademas, nuestro sistema de gestién editorial
permite la interoperabilidad bajo el protocolo de
codigo abierto y datos abiertos OAI-PMH. http://
revistas.isfodosu.edu.do/index.php/recie/oai
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authorship are cited. Always use a license equal to
that used by this magazine.

This means that the user can copy and redistribute
the material in any medium or format, must grant
the corresponding credit to the original source
and the person in charge of its authorship, you
may not use the material for commercial purpo-
ses, and if it is information about the material, it
can not distribute the modified matetial.

ROE

This work is licensed under the Creative Commons
Reconocimiento-Nocomercial-Sin Obra Derivada

4.0 Internacional.

Archiving

RECIE has the following means of file preservation:

This journal uses LOCKSS services to store and
distribute content in collaborating libraries, and
allows them to create archives for conservation
and restoration purposes.

1. Internally, it has storage on external hard
drives that back up every week.

2. Externally, it uses international reposito-
ries such as REDIB and CLASS.

Likewise, all the articles (in PDF format) of the
Journal are deposited in the Academia profile.

Machine-readable interoperability

The complete articles, their metadata and cita-
tions can be located and downloaded through
the content and scientific-academic literature
search engines. In addition, our editorial mana-
gement system allows interoperability under the
OAI-PMH open source and open data proto-
col. http://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/
recie/oai Ethical responsibilities
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Responsabilidades éticas

Politica de privacidad

La identidad del autor/es y su contribucién serin
preservadas por el Consejo Editorial y el Comité
Cientifico, si el articulo es rechazado.

Los articulos que se encuentren en proceso de
revisién/evaluacién no serin compartidos hasta
que sean publicados. La informacién no sera utili-
zada para ningun fin personal, por lo que tendra
caracter confidencial.

Los datos personales se usaran exclusivamente
para los fines declarados por esta Revista y no
estaran disponibles para ningin otro proposito,
persona o institucion.

Politica de ética para los autores

Los autores garantizan que el trabajo presentado
es original y que no contiene extractos de otros
autores, ni fragmentos de obras publicadas. Por
otra parte, los autores dan fe de la veracidad de
los datos, a saber, que los datos empiricos no han
sido alterados para verificar la hipétesis.

Los autores garantizan que se han organizado
de acuerdo a su nivel de responsabilidad y sus
respectivas funciones.

Todos los autores aceptan la responsabilidad de lo
que han escrito y de lo dicho en el texto publicado.

Politica de ética para los evaluadores
Los evaluadores de cada numero:

1. Actuaran bajo los criterios de competencia,
confidencialidad, imparcialidad y honesti-
dad, diligencia, respeto y cortesia.

2. Se comprometen en llevar a cabo una
revision critica, honesta, constructiva y
objetiva tanto de la calidad cientifica como
de la calidad literaria de la obra.

3. Cumpliran el plazo establecido para la revi-
sién de los trabajos.
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Ethical responsibilities

Privacy Policy

The authot’s identity and contribution will be
preserved by the Consejo Editorial and Comité
Cientifico, in case the article is rejected.

The articles while being revised/evaluated will not
be shared until they are published. The informa-
tion will not be used for any personal purpose, so
it will be confidential.

Personal data will be used exclusively for the
purposes declared by this Journal and will not
be available for any other purpose, person or
institution.

Ethics policy for authors

The authors guarantee that the presented work is
original and that it does not contain extracts from
other authors, nor fragments of published works.
On the other hand, the authors guarantee as well
the veracity of the data, taken that the empirical
data have not been altered to verify the hypothesis.

The authors guarantee that they have been orga-
nized according to their level of responsibility and
their respective functions.

All authors accept responsibility to what they have
written and what was said in the published text.

Ethics policy for evaluators
The evaluators of each number:

1. Will act under the criteria of competence,
confidentiality, impartiality and honesty,
diligence, respect and courtesy.

2. They undertake to carry out a critical,
honest, constructive and objective review
of both the scientific quality and the lite-
rary quality of the work.

3. They will meet the deadline established for
the review of the works.



4. Revisaran articulos siempre que sean
competentes en la materia y que no existan
conflictos de intereses.

5. Los revisores se comprometen a comuni-
car a los editores si el texto recibido ha sido
publicado anteriormente, si tienen conoci-
miento del mismo y si tienen noticias del
mismo por otro medio diferente a la Revista
Caribefia de Investigacién Educativa.

Para lograr una practica de transparencia, la
Revista publica de manera permanente el listado
de evaluadores por cada afio.

Cédigo de Etica equipo editorial

El Consejo Editorial se compromete a mantener
la confidencialidad de las contribuciones, de sus
autores y sus revisores, de tal manera que el anoni-
mato preserve la integridad intelectual de todo el
proceso editorial.

Los editores son responsables del cumplimien-
to de los plazos de revisiéon y publicacién de los
trabajos aceptados, para garantizar la rapida difu-
si6n de sus resultados.

La Revista Caribeiia de Investigacion Educativa se
adhiere a las normas del Comité de Etica de
Publicaciéon (COPE por sus siglas en inglés,
Commitée on Publication Ethics). Para mayor
informacion http://publicationethics.org/

Conflicto de intereses

Los autores de un articulo declarardn por escrito
si existe un posible Conflicto de Intereses (CdI).

Se deposita la confianza en los evaluadores para
la consideracién critica de la contribucion. Los
evaluadores actuaran bajo los criterios de impar-
cialidad, objetividad, premura, confidencialidad,
respeto y reconocimiento de las fuentes no cita-
das. Deberan trabajar solidariamente con la linea
editorial trazada y declarar posibles Cdl.

Se exige a los revisores expertos comunicar si
tienen posibles Cdl, presentando una declaracion
por escrito en cada caso.
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4. Will review articles provided they are
competent in the subject and that there are
no conflicts of interest.

5. The reviewers commit to inform the editors
if the text received has been previously
published, if they have knowledge of it,
and if they have information of it by any
other mean than the journal

In order to achieve a practice of transparency, the
Journal permanently publishes a list of evaluators
for each year.

Editorial Team Code of Ethics

The Consejo Editorial commits to maintain the
confidentiality of contributions, their authors
and their reviewers, in such a way that anonymi-
ty preserves the intellectual integrity of the entire
editorial process.

The editors are responsible for compliance with
the deadlines for review and publication of accep-
ted texts, to ensure the rapid dissemination of
their results.

Caribbean Journal of Educational Research adheres to
the standards of the Committee on Publication
Ethics (COPE for its acronym in English,
Committee on Publication Ethics). For more
information, http://publicationethics.org/

Conflict of Interests

The authors of an article will declare in writing if
there is a possible Conflict of Interest (CdI).

Trustis placed in the evaluators for critical conside-
ration of the contribution. The evaluators will act
under the criteria of impartiality, objectivity, urgen-
cy, confidentiality, respect and recognition of the
sources not cited. They must work kindly with the
traced editorial line and declare possible Cdl.

Expert reviewers are required to communicate if
they have possible Cdl, by submitting a written
statement in each case.
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Plagio y autoplagio

Los autores respetaran y reconoceran las fuen-
tes de extraccion de datos, figuras e informacion
de manera explicita. Si el incumplimiento de esta
norma se detectase durante el proceso de preeva-
luacién o revision, se desestimard automaticamente
la posibilidad de publicacién del articulo y se comu-
nicara al autor segin los medios formales.

La Revista Caribeiia de Investigacion Educativa cuen-
ta con el programa informatico de prevencién
de plagio académico Turnitin, que es capaz de
reconocer documentos no originales, indicando
su grado de similitud con la fuente. El equipo
editorial someterd los articulos a este programa,
durante el proceso de preevaluacion.

Autores de las contribuciones

Deberan aparecer como autores todos aque-
llos que hayan participado en la elaboracién
del mismo. De igual modo, todos los firmantes
adquieren tal condicién solo si han participado en
la elaboracion y/o proceso de investigacion.

Si se producen cambios en la autorfa de un arti-
culo, ya sea incorporacion, supresion o alteracion
en el orden inicialmente remitido, esto debe noti-
ficarse por escrito al director de la Revista Cariberia
de Investigacion Educativa, en la que se exprese, de
modo claro, que la circunstancia ha cambiado
debido a tales razones. (Nota: el texto debe ser
un escrito justificativo de las circunstancias que
hayan dado lugar a ello, acompafiado de las firmas
de todos los autores afectados, maxime cuando se
trate de una supresiéon o nueva incorporacion).

El articulo, aunque haya sido evaluado favora-
blemente segtin la perspectiva cientifica, no sera
editado, ni en versiéon pre-print, ni en la version
impresa mientras que no haya cumplido los requi-
sitos seflalados en el parrafo anterior.
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Plagiarism and auto-plagiarism

The authors will respect and recognize the
sources of data extraction, figures and explicit
information. If the breach of this rule is detected
during the pre-evaluation or revision process, the
possibility of publishing the article will be auto-
matically rejected and the author will be informed
through to the formal means.

Caribbean Journal of Educational Researchhas a "Turn
it in” academic plagiarism prevention program,
which is capable of recognizing non-original
documents, indicating their degree of similarity
to the source. The editorial team will submit the
articles to this program during the pre-evaluation
process.

Contribution Authors

Must appear as authors, all of those who have
participated in the preparation of the article.
Likewise, all signatories acquire such status only if
they have participated in the elaboration and/or
investigation process.

If changes are made in the authorship of an arti-
cle, whether incorporation, deletion or alteration
in the order originally submitted, this must be
notified in writing to the director of the Caribbean
Journal of Educational Research, in which it is clear-
ly stated that the circumstance has changed due
to such reasons. (Note: the text must be a letter
justifying the circumstances that made it occur,
accompanied by the signatures of all the affected
authors, especially in the case of a deletion or new
incorporation).

Even if the article has been evaluated favorably
according to the scientific perspective, it will not
be edited, neither in the pre-print version, nor in
the printed version as long as it has not fulfilled the
requirements indicated in the previous paragraph.
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Normas para autores / Norms for authors

RECIE publica dos tipos de articulos:

1. Articulos de investigacion: informes de
investigaciones originales de caricter
cuantitativo y cualitativo. Se incluyen anali-
sis secundarios que ponen a pruebas las
hipétesis presentando nuevos hallazgos.
Su estructura textual debe contener estos
elementos: Introduccién, Revision de la
literatura, Método, Resultados, Discusion,
Conclusiones y Referencias.

2. Articulos de revision teorica: andlisis de la
literatura de un tema de investigacion recien-
te y actual, que sirve de fundamento para
estudios posteriores. La estructura inter-
na de estos articulos puede variar segin su
contenido; sin embargo, se valorara la rele-
vancia, rigurosidad del proceso de revision y
la abundante cantidad de obras citadas.

Todos los articulos deberan tener una extension
entre 4,000 y 8,000 palabras (incluyendo tablas,
figuras y referencias).

Los trabajos enviados a RECIE deberan tratar
temas afines a la linea editorial. Deben ser inédi-
tos y no deben ser enviados simultineamente a
otras revistas, ni estar siendo evaluados por otras
revistas y/o editoriales, siendo los autores los
responsables de su cumplimiento.

Todos los autores firmantes deben haber participa-
do enla elaboracién y/o proceso de investigacion;
de igual forma, todos aquellos que hayan parti-
cipado en la elaboracion del articulo deberin
aparecer como autores.

Las contribuciones se enviaran a través del Open
Journal System (O]JS) disponible en el siguiente
enlace: https://revistas.isfodosu.edu.do

Presentacion articulos

El articulo enviado a la plataforma de la Revista
estara desprovisto de los nombres de los autores
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The Revista Caribefia de Investigacion Educativa
(RECIE) publishes two types of articles:

1. Research articles: original research reports
of a quantitative and qualitative nature.
These include secondary analyses that test
hypotheses by presenting new findings.
Their textual structure must contain
these elements: Introduction, Literature
Review, Method, Results, Discussion and
Conclusions, References.

2. Theoretical review articles: analysis of the
literature on a recent and current research
topic, which serves as a basis for further
studies. The internal structure of these arti-
cles may vary according to their content,
however, the relevance, thoroughness of
the review process and the abundance of
cited works will be assessed.

All articles should be between 4,000 and
8,000 words long (including tables, figures and
references).

Papers sent to RECIE must deal with topics in
accordance with the editorial line. They must be
unpublished and must not be sent simultaneously
to other journals, nor be being evaluated by other
journals and/or publishers, being the authors
responsible for their compliance.

All signatory authors must have participated in
the elaboration and/or research process; likewise,
all those who have participated in the elaboration
of the article must appear as authors.

Contributions will be sent through the Open
Journal System (O]JS) available at the following link

Articles presentation

The article sent to the Journal’s platform will
be devoid of the authors’ names and institu-
tional affiliation, including in the properties of
the Word document. All the information of the



y afiliacién institucional, inclusive en las propie-
dades del documento Word. Toda la informacion
de los autores debera ser ingresada en la seccion
de metadatos de la plataforma, donde es obligato-
rio ingresar el ORCID de cada autor del articulo.
Utilice el mismo prototipo de firma en todas las
publicaciones. Se sugiere que sea nombre y apelli-
do. Si el autor desea usar dos apellidos, se sugiere
unirlos por medio de una raya o guién.

El autor responsable leerda y aceptarda la
Declaracion de originalidad, conflicto de inte-
reses y cesion de derechos de autor, durante el
proceso del envio en el OJS.

El autor presentara el articulo de acuerdo con las
siguientes plantillas:

1. Articulos de investigacion.

2. Articulos de revision teorica.

Estructura del articulo

Titulo en espafiol y en inglés: debe ser descrip-
tivo, claro, breve y conciso. Se recomienda que
contenga entre ocho y 18 palabras y que incluya
palabras clave.

Resumen: se escribe con letra Arial 10, interlinea-
do multiple en 1.15. Debe contener entre 150 y
250 palabras. El resumen debe estar estructurado
en: Introduccién (el problema y su justificacion),
Objetivos, Método (cémo se resolvid), Resultados
y Conclusiones (qué significa lo encontrado). El
mismo resumen debe traducirse al inglés (Abstract).

Palabras clave, en espafiol e inglés: debe
contener de cuatro a 10 palabras clave orde-
nadas alfabéticamente y separadas por coma
(Arial 10). Se sugiere consultar el Tesauro de la
UNESCO para seleccionar palabras clave del arti-
culo (https://bitly/2e5jV1v) y el Tesauro ERIC
(https://etic.ed.gov/).

Introduccion: es la presentacion general del
articulo, importancia, origen, objetivos, alcance y
metodologia. La introduccién no debera anticipar
conclusiones, dado que las mismas se presentarin
al final del articulo.
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authors must be entered in the metadata section
of the platform; where it is mandatory to enter
the ORCID of each author of the article. Use
the same prototype signature on all publications.
If the author wishes to use two surnames, it is
suggested that they be joined by a dash.

The responsible author will read and accept
the Declaration of Originality, Conflict of
Interest and Assignment of Copyright, during
the submission process in the O]JS.

The author will submit the article according to the
following templates:

1. Research articles.

2. Theoretical review articles.

Article Structure

Title in spanish an english: Should be descrip-
tive, clear, brief and concise. It is recommended
that it contains between 8 and 18 words and to
include keywords.

Abstract: Is written in Arial 10, multiple spacing
at 1.15. It should contain between 150 and 250
words. The abstract must be structured in:
Introduction (the problem and its justification),
Objectives, Method (how it was solved), Results
and Conclusions (what is the meaning of the
findings). The same abstract should be translated
into Spanish (Abstract).

Keywords in spanish an english: it must contain
four to 10 keywords, alphabetically organized and
separated by commas (Arial 10). It is suggested
to consult the UNESCO Thesaurus to select
keywords for the article (https://bitly/2e5V1v)
and the ERIC Thesaurus (https://etic.ed.gov/).

Introduction: It is the general presentation of
the article, importance, origin, objectives, scope
and methodology. The introduction should not
anticipate conclusions, as these will be presented
at the end of the article.

Literature Review: Empirical review containing
a direct relationship and related to the research
problem in different geographical contexts,
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Revision de la literatura: debe contener una
relacién directa y relacionada con el problema de
investigacion en diferentes contextos geograficos,
indicando qué se ha estudiado especificamente,
cémo se ha hecho y qué resultados se han encon-
trado. Si no lo amerita, es conveniente evitar hacer
un recuento historico exhaustivo.

La revisién de la literatura debe ser actual, prefe-
riblemente de trabajos publicados en los ultimos
cinco anos, indexados en bases de datos de cali-
dad, tanto nacionales, como internacionales.

Método: se describiran de manera detallada las
estrategias, técnicas y herramientas de investi-
gacion cientifica. Es decir, se describirda como
se realiz6 el estudio, incluyendo las definiciones
conceptuales y operacionales de las variables
empleadas. La descripcién completa de los méto-
dos utilizados permite al lector evaluar si la
metodologia es apropiada, asi como la confiabili-
dad y validez de los resultados.

Resultados: se resumiran los datos recopilados y
el analisis de los datos mas relevantes, sin intet-
pretar ni hacer juicios de valor. Se presentarin
incluso los resultados que van en contra de lo
esperado. Si los resultados son fruto de una inves-
tigaciéon empirica, se podran exponer en figuras
y/o tablas, las mis relevantes del estudio, evitando
la redundancia. Es necesario que cada diagrama,
grafico o figura contenga su leyenda o atribucién
intelectual.

Discusién y conclusiones: examen, interpreta-
cion y clasificacién de los resultados, relacionando
las propias observaciones con otros estudios de
interés similar. No deben repetirse los datos u
otro material ya comentado en otros apartados.
Se haran inferencias de los hallazgos y sus limi-
taciones; asimismo, se enlazarin las conclusiones
con los objetivos del estudio, evitando las afirma-
ciones gratuitas o falaces. Las conclusiones deben
estar completamente apoyadas por los datos y las
evidencias del trabajo.

Agradecimientos y reconocimientos: se debe
comunicar si para realizar la investigacién y/o
publicacién se conté con apoyo financiero, y, en
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indicating what has been specifically studied,
how it has been done and what results have been
found. If it does not merit it, it is advisable to
avoid making an exhaustive historical account.

The literature review should be current, prefera-
bly of works published in the last five years and
indexed in renowned national and international
databases.

Method: Strategies, techniques and tools for
scientific research will be described in detail. In
other words, it will describe how the study was
conducted, including the conceptual and opera-
tional definitions of the wvariables used. The
complete description of the methods used allows
the reader to evaluate the appropriateness of the
methodology, as well as the reliability and validity
of the results.

Results: The data collected and the analysis of the
most relevant data will be summarized, without
interpreting or making value judgments. Even
results that go against expectations will be presen-
ted. If the results are the findings of empirical
research, they can be presented in figures and/or
tables, avoiding redundancy. It is necessary that
each diagram, graph or figure contains a legend or
intellectual attribution.

Discussion and Conclusions: Examination,
interpretation and classification of the results,
relating one’s own observations to other studies
of similar interest. Data or other material already
discussed in other sections should not be repea-
ted. Inferences will be made from the findings and
their limitations, and conclusions will be linked to
the objectives of the study, avoiding gratuitous
or fallacious statements. Conclusions should be
fully supported by the data and evidence from the
research.

Acknowledgements and Recognition: It must
be informed whether the research and/or publica-
tion was supported financially, and, if considered
necessary, include a note of thanks with the project
code and identification of the sponsor.

Bibliographical References: The text submitted
must contain at least 20 bibliographic references



caso de considerarlo necesario, incluir una nota de
agradecimiento, con el codigo del proyecto e iden-
tificando el patrocinador.

Referencias bibliograficas: el texto presenta-
do debe contener, como minimo, 20 referencias
bibliograficas para los articulos de investigacion y
50 referencias bibliograficas para los articulos de
revisién de la literatura. Las referencias deben ajus-
tarse al estilo de redaccién declarado por RECIE.
En los casos no abordados por la Revista, se debe-
ra consultar APA 7.* edicion.

Nunca debe incluirse bibliografia no citada en el
texto.

Publicaciones Periddicas

1. Articulo de revista (un autor): Adeyemi,
B. A. (2008). Effects of cooperative learning
and problem-solving strategies on junior
secondary school students’ achievement in
social studies. Electronic Journal of Research in
Educational Psychology, 6(3), 691-708. https://
doi.org/10.25115/ejrep.v6i16.1294

2. Articulo de revista (varios autores: se
nombran todos): Smith, S. W, Smith, S.
L., Pieper, K. M., Yoo, J. H., Ferrys, A. L.,
Downs, E., & Bowden, B. (2006). Altruism
on American television: Examining the
amount of, and context surrounding,
acts of helping and sharing, Journal of
Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

3. Articulo de revista (sin DOI): Alonso,
C., & Gallego, D. (2010). Los estilos de
aprendizaje como competencias para el
estudio, el trabajo y la vida. Revista Estilos de
Aprendizage, 6(6). https:/ /bitly/2KRTvuZ

Libros y capitulos de libro

1. Libro completo: Abbott, I., Rathbone,
M., & Whitehead, P. (2012). Education policy.
London: SAGE.

2. Capitulo de un libro: Bellei, C. (2001). El
talon de Aquiles de la Reforma. Andlisis
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for research articles and 50 bibliographic referen-
ces for literature review articles. The references
must conform to the writing style declared by
RECIE. In cases not covered by the Journal, the
APA T7th edition should be consulted.

Unquoted literature should never be included in
the text.

Journal publications

1. Article of a journal (one author):
Adeyemi, B. A. (2008). Effects of coopera-
tive learning and problem-solving strategies
on junior secondary school students’ achie-
vement in social studies. Electronic Jonrnal
of Research in Educational Psychology, 6(3),
691-708. https://doi.org/10.25115/ejrep.
v06i116.1294

2. Article of a journal (several authors,
all named): Smith, S. W, Smith, S. L.
Pieper, K. M., Yoo, J. H., Ferrys, A. L.,
Downs, E., & Bowden, B. (2000). Altruism
on American television: Examining the
amount of, and context surrounding,
acts of helping and sharing. Journal of
Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

3. Article of a journal (sin DOI): Alonso,
C., & Gallego, D. (2010). Los estilos de
aprendizaje como competencias para el
estudio, el trabajo y la vida. Revista Estilos
de Aprendizaje, 6(6). http://trissu.edu.do/1.
phprI=22TWW

Books and book chapters

1. Complete book: Abbott, 1., Rathbone,
M., & Whitehead, P. (2012). Education policy.
London: SAGE.

2. Chapter of a book: Bellei, C. (2001). El
talon de Aquiles de la Reforma. Analisis
sociolégico de la politica de los 90 hacia
los docentes en Chile. In S. Martinic & M.
Pardo (Eds.). Economia politica de las reformas
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sociolégico de la politica de los 90 hacia
los docentes en Chile. En S. Martinic & M.
Pardo (Eds.), Economia politica de las reformas
edncativas en Ameérica Latina (pp. 129-140).
Chile: PREAL-CIDE.

Es obligatorio la inclusién de los cédigos DOI
(Digital Object Identifier / 1dentificacién de objeto
digital), o nimero de identidad de algunos arti-
culos. Los autores han de cuidar que el codigo
mantenga su integridad (que no se corte en lineas
diferentes).

Todos los URL de las referencias bibliograficas que
sean largos deben ser acortados. Se sugiere utili-
zar los servicios del acortador de URL de RECIE
http://tissu.edu.do/.

Los DOI (Digital Object ldentifier) no se acortan.
Deben ir en el formato indicado, en toda su exten-
sién: «https://doi.otg/» o «http://dx.doi.org/».
Es decir, el DOI debe ser un enlace que al ser acti-
vado («clicatlo o hacetle clicy) lleva directamente a
la publicacion en linea.

Previo al nimero DOI, no se incluira la palabra
«doi» 0 «DOL».

Otras anotaciones bibliograficas

Las tablas: deben estar integradas al texto, pero
estar disefladas de manera que puedan compren-
derse por separado. Estaran identificadas con
numeros arabigos en el orden en que se mencio-
nan en el texto y subtituladas con la descripcion
del contenido, sin utilizar letras sufijas. Se emplea-
ran para clarificar puntos importantes.

Las figuras: deben ayudar sustancialmente a la
inteligencia del texto. Se presentaran numeradas,
segun su orden de aparicién en el texto, con nime-
ros arabigos y subtituladas con la descripcion
abreviada de su contenido. Los tipos de figuras
mas comunes son: graficas, diagramas, mapas,
dibujos, fotografias. Se valorara la originalidad de
la presentacién grafica de los resultados disefiados
con programas profesionales tales como:

AwGrtaph (https://rawgtraphs.io/);
Plotly (https://plotly/);
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educativas en Amiérica Latina (pp.129-140).
Chile: PREAL-CIDE.

The inclusion of DOI (Digital Object Identifier)
codes, or identity numbers for some items, is
mandatory. The authors must take care that the
code maintains its integrity (that it is not cut in
different lines).

All URL of long references should be shortened.
It is suggested to use the services of the RECIE
URL shortener http://r.issu.edu.do/.

DOI (Digital Object Identifier) are not shortened.
They should be in the indicated format, in full leng-
th: “https://doi.org/” or “http://dx.doi.org/”. In
other words, the DOI must be a link that when clic-
ked, leads directly to the online publication.

Before the DOI number, do not include the word
“doi:” or “DOI:”.

Other bibliographical annotations

Tables: must be designed so that they can be
understood separately and identified by Arabic
numerals in the order in which they are mentio-
ned in the text and subtitled with the description
of the content, without using suffix letters. They
shall be used to clarify important points.

Figures: must substantially assist in the unders-
tanding of the text. They should be numbered
according to their order of appearance in the text
with Arabic numerals and subtitled with the abbre-
viated description of their content. The most
common types of figures are: graphs, diagrams,
maps, drawings, photographs. The originality of
the graphic presentation of the results designed
with professional programs will be valued, such as:

AwGraph (https://rawgraphs.io/)
Plotly (https://plot.ly/),
ChartGo (https://www.chartgo.com/)

Online Chart Tool (https://www.online-
charttool.com).

If a table, figure from a copyrighted source, is
used, credit must be given to the original author



ChartGo (https://www.chartgo.com/);

Online Chart Tool (https://www.online-
charttool.com).

Si se utiliza una tabla o una figura de una fuente
protegida por detechos de autor, debe datse crédi-
to al autor original y al titular de los derechos de
autot, al pie de la tabla y la figura.

Las tablas deberan enviarse en formato editable.
Las figuras se adjuntaran como archivo comple-
mentario en el sistema OJS de la Revista en
formato .jpg, siguiendo la numeracién establecida
en el texto.

Reglas edicion texto RECIE

Titulo: el titulo del articulo en castellano se esctibe
totalmente en mayusculas; para el titulo en inglés
se esctiben en mayusculas solamente las palabras
significativas. Los titulos y subtitulos no presentan
punto final.

Tiempo verbal: todos los tiempos deben estat en
presente de indicativo. De forma que debe decir-
se: los objetivos de la investigacién «son» (no eran
o seran); los resultados «indican». Si se hace refe-
rencia a un acontecimiento historico, se escribe en
pretérito (esto es, en pretérito perfecto simple),
por ejemplo: el 10 de diciembre de 1948 se aprobé
la Declaracién Universal de Derechos Humanos.

Lenguaje inclusivo: la revista no impone un
criterio en cuanto al lenguaje inclusivo o de género,
pero recomienda evitar la escritura en masculino
cuando exista una opcion neutra (e personal docente
en lugar de los profesores, estudiantes en lugar de alunnos).
En todo caso, no se utilizaran recursos como los/
las maestros/as, maestros(as), maestres, etc.

Repeticion de palabras: cuando se trate de térmi-
nos y conceptos especificos, no es necesario buscar
sinénimos para evitar la repeticion; al contrario, se
recomienda usar siempre el mismo término.

Mayusculas: se escriben con mayudscula inicial
los nombres propios de personas, animales, luga-
res e instituciones; los seudénimos y los apodos;
los dioses y figuras divinas; los nimeros romanos;
los periodos histéricos y geoldgicos; las fechas
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and copyright holder at the bottom of the table
and figure.

Tables must be sent in an editable format. The
figures must be attached as a complementary file
in the OJS system of the Journal in .jpg format,
following the numbering established in the text.

Rules for editing RECIE text

Title: the title of the article in Spanish is written
entirely in capital letters; only the relevant words
are written in capital letters for the title in English.
The titles and subtitles do not have a full stop.

Verbe tenses: all the conjugated verbs must be in
present tense. As such it should read: the objec-
tives of the research “are” (were not or will be)
or the results indicate... If reference is made to a
historical event, it is written in the past tense, for
example: The Universal Declaration of Human
Rights was adopted on December 10, 1948.

Inclusive language: the journal does not impo-
se a criterion for inclusive language or gender,
but recommends avoiding writing in masculine
when there is a neutral option (teachers instead
of teachers, students instead of students). In any
case, resources such as teachers, professors, etc.
should not be used.

Repetition of words: when dealing with specific
terms and concepts, it is not necessary to search for
synonyms so as not to repeat them; on the contrary,
it is recommended to always use the same term.

Capitalization: The names of people, animals,
places and institutions are capitalized; pseudonyms
and nicknames; gods and divine figures; Roman
numbers; historical and geological periods; histo-
rical dates; chemical symbols; currency symbols;
academic subjects, educational levels and cout-
ses; periods and movements that marked history;
names of documents and names of international
organizations that are usually abbreviated. Capital
letters are always used, if appropriate according to
the spelling rules.

Colon: with a few exceptions, lower case is used
after a colon. An exceptional case is the subtitle
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historicas; las asignaturas académicas, los nive-
les educativos y las asignaturas; las épocas y los
movimientos que marcaron historia; los nombres
de documentos y los nombres de organismos
internacionales que suelen abreviarse. Siempre se
tildan las mayusculas, si ello estd de acuerdo con
las normas ortograficas.

Dos puntos: salvo excepcionalmente, después
de dos puntos se escribe mindscula. Un caso
excepcional es el subtitulo o explicitacién del titu-
lo de un articulo cientifico, el cual comienza con
mayuscula. Los dos puntos, en general, anuncian
enumeraciones, explicaciones, ejemplos o infor-
macién adicional que complementa y aclara el
texto que los precede.

Las abreviaturas: solo deberan ser empleadas
abreviaturas universalmente aceptadas. Si hay
necesidad de abreviar algun término, nocién o
concepto, la primera vez se expondra por comple-
to, colocando entre paréntesis sus siglas. Luego,
en lo sucesivo, solo se emplearan las siglas.

Siglas y acrénimos: en nombres de instituciones,
se escribiran tal como la institucién lo publica.
En cuanto al plural de las siglas, viene determi-
nado por el articulo, no por la adicién de una ese
(s), bien mayuscula, bien minascula. Correcto es
escribir «las TIC», no «las TICS» ni «las TICs»; «las
ONG», no «las ONGS» ni «las ONGsy.

Cursivas: las cursivas se usan para escribir pala-
bras no castellanas, titulos de las publicaciones
referidas en el articulo (libros y revistas), seudéni-
mos. No deben usarse al mismo tiempo cursivas y
comillas, ni cursivas y negritas. Si se quiere hacer
énfasis en un término particular se emplearin
unicamente las cursivas.

Los simbolos griegos no van en cursivas.

Subrayado: no se utilizard el subrayado en el
texto, a menos que aparezca asi en una cita literal
tomada de otro texto.

Negritas: se reservaran para los capitulos y subca-
pitulos (p. ¢j.: 2. Revision de la literatura / 2.1.
Los enfoques de aprendizaje), asi como para las
tablas y los figuras (p. ¢j.: Tabla 1: / Figura 1:).
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or explanation of the title of a scientific article,
which begins with a capital letter. In general, the
two dots announce lists, explanations, examples
or additional information that complements and
clarifies the text that precedes them.

Abbreviation: only universally accepted abbrevia-
tions should be used. When a term frequently used
in the text is to be shortened, the abbreviation must
accompany the name in parentheses, the first time
it appears. If there is a need to abbreviate any term,
notion or concept, it will be fully explained the first
time it appears, placing its acronym in parentheses.
Then, from now on, only the acronym.

Acronyms: generally, the plural of the acronym is
determined by the article, not by the addition of
(s), either upper or lower case.

Italics: italics are used to write non-English
words, titles of publications referred to in the arti-
cle (books and magazines), pseudonyms.

Neither italics and quotes nor italics and bold
should be used at the same time; if emphasis is to
be placed on a particular term, only italics should
be used.

Greek symbols are not italicized.

Underlining: no underlining will be used in the
text, unless it appears in a literal quotation taken
from another text.

Bold: will be reserved for chapters and subchap-
ters (e.g: 2. Literature Review / 2.1 Learning
approaches) as well as for tables and figures (e.g.

Table 1: / Figure 1:).

Tables and figures: Tables and figures referred
to in the text should begin with capital letters (e.g.
in Table 1, or in Figure 1).

Double quotes: are used to indicate textual quota-
tions incorporated in the text. When a quotation
has to be inserted within the main quotation,
single quotes are used.

Short quotations: To write short literal quotations
of less than 40 words in the text, enclose the quota-
tion in double quotes and, finally, indicate author,
year and page of the quotation in the text.



Tablas y figuras: en el texto se hard referencia a
las tablas y figuras con letra inicial mayuiscula (p.
ej.c en la Tabla 1, o en la Figura 1).

Comillas dobles (o inglesas): se usan para
indicar citas textuales incorporadas en el texto.
Cuando haya que insertar una cita dentro de la cita
principal se emplearan las comillas simples.

Citas cortas: para escribir citas literales cortas de
menos de 40 palabras en el texto encierre la cita
en comillas dobles y, luego, indique autot, afio y
pagina de la cita en el texto.

Citas largas: cuando la cita literal es larga (mas de
40 palabras), se colocara fuera del texto, sin comi-
llas, con una letra mas pequefia y parrafo sangrado
en ambos margenes. Igualmente, al final, se ha de
indicar autor, afio y pagina de la cita en el texto.

Paginas: se deben indicar las paginas exactas de
una cita. Para indicar varios nimeros de paginas,
se escribird «pp.», no «p.» ni «p.p». Cuando la cita
corresponde a solamente una pagina, se escribe

«p», (p. €. pp. 9-12; p. 9).

Numeros: en el texto (no en tablas, figuras y
expresiones matematicas), desde el nimero cero
hasta el nueve se escriben con letras; los numeros
sucesivos, con cifras o digitos.

Decimales: para indicar los decimales se usa punto,
no coma, y los miles y millares se separan con una
coma: 1,253,736.25. Si los valotes estadisticos no
superan la unidad, entonces el cero no se asienta;
asi, pues, no se escribe «p < 0.005», sino «p <.005».
Habra espacio entre el estadistico, que siempre va
en cursiva, a excepcién de B, y la cifra que refiere.

Periodos: en las décadas, los numerales que refie-
ren cada decena van en singular. Lo correcto serfa
decir os afios sesenta» (no «los afos sesentasy);
también «os sesenta», pero no «los sesentas» ni
«os 60’s». También es importante precisar en
el texto el siglo del que se trata, p. ¢j.: «los aflos
sesenta del siglo XX».
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Long quotations: when the literal quotation is
long (more than 40 words), it will be placed outsi-
de the text, without quotes, with smaller print and
indented paragraph in both margins. Similarly, at
the end, the author, year and page of the quota-
tion should be indicated in the text.

Pages: the exact pages of a quotation must be
indicated. To indicate several page numbers, write
(13

“pp.”, not “p.” or “p.p.”. When the quotation
corresponds to only one page, write “p.”, (eg:

pp- 9-12;p. 9).

Numbers: In the text (not in tables, figures and
mathematical expressions), from the number
zero to nine are written with letters; successive
numbers are written with numbers or digits.

Decimals: A period, not a comma, is used to
indicate decimals, and thousands and thousands
are separated by a comma: 1,253,736.25. In a
statistical field, where the values do not exceed
the unit, the zero is not settled, it is not written
“p < 0.005”, but “p <.005”. There will be a space
between the statistic, which is always in italics,
except for B, and the figure it refers to.

Periods: to write decades, the numerals that

refer to each decade should be written in singu-

lar. It would be correct to say “the sixties” (not

“the years sixties”); also “the sixties”, but not

“the sixties” or “the 60s”. It is also important to

specify in the text the century in question: “the
»

sixties in the 20" century”, “the sixties in the 19
century”.
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maestros.
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regional, a través de la investigacion educativa y la promocion
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