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VI. RESUMEN Y COMNCLUSIOMES

VI.1l. Restablecimiento del problema

El sistema educativo de la Provincia de La Pampa en -
su nivel primario presenta caracteristicas auspiciosas para el
logro de su eficiencia: fuerte poder de atraccién; poblacién
escolar reducida lo que facilita wuna adecuada relacién docen
te por alumno; bajo fndice de analfabetismo; alta perseveran-
cia escolar; esctructura edilicia apta para la tarea escolar.

Sin embargo, el rendimiento del sistema se halla afec
tado por la reducida _retencién de matrficula escolar: para la
cohorte 1974-1280, fue del 55,72 %. Es decir, poco més de la
mitad de la matricula escolar que ingresa, cdncluye su escola
ridad en el plazo previsible de siete afios, si bien existe ma
tricula en migracién que puede hraber egresado fuera de nues-
tra provincia. Sin embargo esta posibilidad es poco frecuente
Pues nuestras migraciones corresponden a poblacién joven en
su desplazamiento hacia los centros de formacién universitaria
o de -emplazamientos aptos para el desempefio laboral, y no de -

familias ya constituidas.
Ante esta realidad cabe, entonces otra pregunta:

Fan aprendido a leer y escribir con eficiencia los ni-
flos que forman parte de ese exiguo 55,72 7 de alumnos que con-
cluyen con normalidad la escolaridad?

Si se constatara que alumnos préximos a egresar, no al
canzan los niveles bédsicos de eximicién, que aseguren un domi-
nio minimo de las llamadas técnicas instrumentales, entonces

el sistema servirfa a una escasisima proporcién de matricula -

SO
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escolar: de ese 55,72 7 s6lo a los que alcanzan nivel de apro
bacién.

La primer pregunta deriva indefectiblemente hacia o-
tro interrogante: el currfculum vigente asegura el logro de 4 -
los aprendizajes propuestos? Porque justamente la razén de ser
de un curriculo es la de servir como plan para un aprendizaje
eficaz. La existencia de dificultades en el aprendizaje de la t] 2.
lectoescritura pondria en tela de juicio la misma utilidad -

del curriculo.

Estos dos aspectos concentran entonces, la tarea de la in
vestigacién, y dan origen por su propia complejidad a una ter-
cera pregunta: El problema es realmente significativo para jus ;] o]
tificar el esfuerzo de su anélisis y dilucidacién?

Fl primer argumento que justifica la significacién del
problema, es la necesidad siempre actual de aprender a leer;
es la defensa al derecho de leer.

Aun en plena época técnica, la lectura es el elemento
vital de la autopromocién personal: permite el ejercicio refle
xivo del juicio crftico porque con su caracteristica permanen-
cia posibilita la lectura reiterada, la diseccién analfitica -
del mensaje, y el acceso a la valoracibn; es fuente de deleite
estético que le permite al hombre trascender los limites de la
realidad activando su imaginacién y a través de ella la creati
vidad; es abrevadero de principios éticos insoslayables y fran
quea las barreras del tiempo y el espacio, facilitando el acce

so al sabter, entre otros aspectos que deberfan agregarse.

Dentro de esas posibilidades de autopromocién personal
a través de la lectura, cabe reflexionar acerca de las limita-



590

ciones con que enfrenta la realidad un analfabeto: carece de
las herramientas bésicas para el autoperfeccionamiento perso
nal de la educacién permanente y resulta la mano de obra ba-
rata inerme ante una competencia cada vez mis exigente, dini
mica y cambiante. Parafraseando a la UNESCO, mientras la mi-
tad de los hombres del mundo carezcan de la posibilidad de -
leer una Constitucién y empaparse de sus propios derechos y
deberes, seguiré condenada a un destino insumiso a su volun-
tad y a su razén. Y entonces tendremos que admitir que la De

mocracia no existe en el mundo.

La necesidad de defender para nuestra nifiez el dere-
cho de leer, obliga a contraer el .compromiso no sélo de demo

cratizar al acceso a la escuela, sino de llevar esa democra-
tizacién a sus verdaderos carriles: la permanencia de nues-
tros nifios en la escuela y el dominio del instrumento lecto-
escritor.

La carencia de un diagnéstico de la realidad educati
va impide cualquier tarea sistemitica de renovacién y planea
miento educativo para mejorar el rendimiento del sistema,pre
venir la proliferacién del analfabetismo funcional y asistir
a la poblacién escolar con dificultades. En este aspecto es
donde nuestra investigacién cobra significacién: brindaré un
diagn6éstico sobre los resultados del aprendizaje en el A4rea
de la lengua en la Provincia de La Pampa, y sobre el rendi-
miento de la institucién escolar,ademis de una evaluacién del
curriculo actual, a fin de detectar los aspectos disfunciona-

les.

La contribucién de esta investigacién puede signifi-
car en este sentido un aporte de importancia para la conduc-

cién educativa.
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VI.2. Descripcién de procederes

Para responder a las dos preguntas que han resumido -
el problema, se plantea la necesidad de evaluar el resultado
final del aprendizaje de la lectoescritura. De esta manera se

hace posible obtener la informacién necesaria sobre la canti-

]A

dad de alumnos que htan logrado un rendimiento medio o superior

en lectura y escritura; aquéllos que evidencian dificultades;
y aun una clasificacién de los errores méds comunes. Esta pri-

mera tarea, brinda una descripcién actual de la sitvacién,pe-

ro no avanza hacia la bisqueda de causas, hacia la explicacién

de los fenémenos.

Una evaluacién de toda la estructura escolar responsa
ble del aprendizaje, puede brindar informacién en este senti
do. Por lo tanto la segunda tarea planteada es la de la eva-

luacién del curriculo.

La conexién entre aprendizaje y curriculo surge de la
propia teoria curricular: los fundamentos o elementos genera
dores; los objetivos, contenidos minimos y experiencias que
de ellos se derivan; las planificaciones docentes; las tareas
del alumno en la escuela bajo la conduccién del docente, tie
nen como razén de ser, la consecucién del aprendizaje. Por
qué se le exige planeamiento anual al docente? Para qué :sel'le
provee de Lineamientos Curriculares? Indudablemente porque se
considera que de esa manera se favorecen los aprendizajes. Pe
ro si se demostrara que el resultado del aprendizaje no alcan
za los niveles minimos de aprobacién, en algunos alumnos que
el sistema promueve, entonces toda la tarea externa menciona-

da deja de tener justificacién.

El modelo de evaluacién curricular seleccionado, plan-

] 2
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tea la interrelaci6én fluida de elementos generadores, es-
tructurales y dinémicos del curriculo para favorecer los a-

prendizajes.

Fn esta estructura hay hilos conductores que aseguran
la colterencia del todo y la integracién dindmicas de las par-
tes: son los objetivos. Una falla en esta funcién deja desar-
ticulado el modelo y abandona al acaso 1los resultados del a-

prendizaje.

Fn el gréafico, la relacién entre los distintos planos
de la realidad que conforman un curriculo esti sefialada por
lineas y su existencia debe ser constatada por la evaluacién:
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Las lineas que relacionan los fundamentos tebricos -

con el plan de estudios, indican que debe evaluarse la con-
gruencia entre ambos planos ¢la propuesta educativa del plan

de estudio se adectia a los principios teéricos enunciados?

Las lineas que relacionan el planeamiento docente -
con el Plan de estudio seflalan la necesidad de verificar la
congruencia entre uno y otro: ¢Los objetivos del planeamien-
to docente se derivan de los objetivos curriculares? Si este
nexo de derivacién no se verifica ipara que le sirven al do

cente los Lineamientos Curriculares?

Otras lineas adem&s sefialan nexos horizontales que -
conectan los elementos de un mismo plano entre sf. (Los con
tenidos se derivan de los objetivos? i(Fay algin contenido que
no posee objetivo de origen? (Se planifica la evaluacién de
los otjetivos planteados? i(Las experiencias se derivan de los

objetivos?

€i se continda hacia el siguiente plano el de la rea-
lidad, el de la tarea allica en que se comunican docentes y a
lumnos, la evaluacién se centra en los cuadernos escolares, -
testimonio documental de las experiencias de aprendizaje.iQué
tipos de experiencias plantea el docente? ¢son congruentes -
con los objetivos fijados? i(Se estimula la lectura y la pro-
duccién del mensaje en la medida en que se los jerarquiza en
los objetivos? (Se evaldan los otjetivos fijados? ¢se corrigen
las evaluaciones y se plantea reajuste? Si no hay reajuste &icé
mo se verifica el logro de los objetivos por parte de los alum
nos que evidenciaron dificultades en la evaluaci6én?. Estas pre
guntas act@Gan como estimulos para la deteccién de las interre-
laciones.Las respuestas negativas demostrarfan su ausencia y
en consecuencia nuestro modelo quedarfa desarticulado, confor-
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mado por elementos yuxtapuestos, que en absoluto concurren al
aprendizaje.

Por lo tanto el modelo tebérico sefiala las variables
que se tienen en cuenta en la evaluacién curricular y las fuen

tes para la bisqueda de la informacién:

Variables Fuente

Elementos generadores .Documentos oficiales:Decre-
tos,Resoluciones,Disposiones

Plan curricular .Lineamientos curriculares

Planeamiento docente .Carpeta de planeamiento a-

nual y de unidad.

Fxperiencias del alumno .Cuadernos o carpetas de cur
Jo)

Fvaluacién y reajuste .Cuadernos o carpetas de cur
so

Método: Anélisis documental

vas.

Poblacibn: Maestrocde 7°grado de las escuelas de la -
muestra, proveen sus planificaciones.

Alumnos de 7°grado de las escuelas de la muestras fa-
cilitan sus cuadernos.

Fl modelo curricular planteado culmina en la evalua-
ci6én del aprendizaje: Si el curriculo fija la habilidad lecto-
ra como uno de los objetivos del nivel; si el docente ha plani
ficado su uso en sus previsiones, entonces se pueden evaluar -

los logros alcanzados por los nifios en esta &rea, como culmina
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cién natural del proceso.

Fundamentos

«

Lineamientos curriculares

.

Experiencias de los alumnos

Evaluacién y reajuste

€ &€

Evaluacién de los resultados del aprendizaje

VI.2.1. Las variables en la evaluacién de la lectura

En nuestro caso la evaluacién del aprendizaje de 1la
lectoescritura debe fijar las variables que se toman como eje
del proceso. Fl marco teérico sobre la didéctica de la lengua
y la sicologia del aprendizaje complementan el anterior enfo-
que del planeamiento curricular y nrientan la seleccién de -

las variables.

Investigaciones de profesionales latinoamericanos han
planteado posturas teb6ricas originales que sirven de base a -

nuestra propuesta.

Carbonell de Grompone sefiala que, como consecuencia
cel colonialismo cultural, se ha tratado de aplicar a nuestra

lengua, patrones de andlisis de las lenguas francesas y/o an
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glosajona caracterizadas por una estructura m4s compleja que la
muestra. Segln su postura, los’escolares con dificultades no -
cometen md%hos errores cuando leen (omisiones, adiciones, cam-
bios) silno que leen muy lentamente. Mo logran salir de la eta-
pa del desciframiento, por la que se pasa obligadamente. En es
ta fase aprenden a reconocer los grafemas y les adjudican el
fonema correspondiente. La segunda etapa serfa la de lectura -
global de las palabras, en la que el alumno se acostumbra a re
conocerlas a p%imera vista, sin esfuerzo decodificador y répi-
damente. Fl1 nifio en esta etapa ha adquirido un vocabulario vi-
sual fundamental, las palabras que aparecen en los textos con
una gran frecuencia. Por eso muchtos educadores han concentrado
sus esfuerzos en la actualidad, en seleccionar un vocabulario

bédsico, el de uso méds frecuente, porque si éste se incorporara
en los textos escolares facilitaria la lectura global. Cuando

las palabras no se reconocen répidamente hay una falla de la

memoria de palabras mis que de los mecanismos perceptivos.Las

claves de lectura, los elementos que permiten leer sin necesi-
dad de deletrear, funcionan cuando el sujeto puede reconocer -
palabras, evocarlas, lo que pone en juego la memoria y no la

percepcién. Entonces el mal lector es siempre un individuo que
no puede establecer el sistema de reconocimiento instanténeo.

Ante una palabra nueva, que no forma parte del vocabu-
lario visual del joven, éste vuelve a la etapa més arcaica de
la lectura: el desciframiento. De esta manera su lectura se -
torna lenta y entrecortada.

Por eso la velocidad lectora en este enfoque vuelve a
retomar importancia, como sintoma de la ineficacia en la lec-

tura global y de un vocabulario visual inadecuado.

La segunda etapa de la lectura en el enfoque de Carbo-
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nell de Grompone coincidirfa con la primera seglin el modelo
de Gray ya descripto en Capitulo II:

a) percepcién de la palabra y captacién del significa
do; b) comprernsién literal, es decir la captacién de los ele
mentos factuales; c) expresién c¢el juicio critico de rechazo
o aceptacién, y d) asimilacién de la informacién recibida, a
las estructuras intelectuales del sujeto. De esta manera el -
significado se va construyendo a medida que se lee pero tam-
bién se va reconstruyendo porque se agregan informaciones que
deben someterse nuevamente al proceso de acomodacién. Por e-
so la lectura es una bisqueda constante de significados. Los -
componentes de Gray aparecen explicitos o. implicitamente en otras
definiciones que acentdan el proceso de comprensién en un con-
tinuo que a partir de la percepcién de la palabra culmina en
la elaboracién del significado enriquecido con la impronta -~
personal del lector.

Fste marco te6rico orienta y delimita el campo concep-
tual de la evaluacién lectora a cinco aspectos:

a) Comprensién lectora: La comprensién es el descubri-

miento de lo esencial en los fenémenos y objetos de la reali-
dad, la captacién de relaciones entre ellos y la evaluacién fi
nal que implica la asimilacién del mensaje a las experiencias
del individuo quien las snmete a sus esquemas propios y los juz-

ga a través de su juicio critico.

La evaluacién de la comprensién abarcari, al menos,cua

tro aspectos bésicos:

Retencién: consiste en recuperar el material del tex

to ya almacenado en la memoria. Se puede requerir el recuerdo
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de detalles aislados, detalles corrdinadog, kéchos, etc.Se

mueve estrictamente en el marco literal del texto.

Interpretacién: Presenta dos niveles de complejidad:

Captacién de la informacién explicitamente planteada en el -
trozo. Implica captar la idea principal del texto; reconocer

relaciones de causa efecto; etc.

Captacién del sentido implitico. Son las inferencias
que el alumno extrae de la informacién explicitamente plantea
da en el trozo. Fsas inferencias pueden ser de tipo convergen
te o divergente. Una inferencia convergente es la que guia a
la blsqueda de una respuesta determinada fija y preestableci
da por la cultura, los usos sociales, la valoracién ética o

la ciencia.
La inferencia divergente desencadena una gran variedad
de pensamientos, sentimientos, ideas e imigenes. Activa el -

pensamiento original y creativo.

Organizacién: Implica alguna forma de ordenamiento

del material lo que asegura su comprensién. Las habilidades
implicitas en este aspecto son: la clasificacién, el estable
cimiento de secuencia; el resumendel material, la posibilidad

de seguir instrucciones, etc.

Valoracién: Alude a la posibilidad de distinguir los

conceptos que se corresponden con la realidad de aquellos pu-
ramente imaginarios; los hechos de las opiniones; el conteni-
do razonable, del que no tiene sentido; lo importante de lo
baladf. Es decir, se apela al juicio critico del alumno.

En este &mbito el sujeto puede captar el sentido de lo
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que expresa el autor y emitir su juicio valorativo.

b) Velocidad lectora: Es el tiempo en que el alumno -

lee una determinada canticad de palabrads. Se considera que
un alumno del nivel medio, deberia leer aproximadamente 2CO

a 3CC palabras por minuto.

Para 7° grado, la prueba elegida fija como linea de

corte para la evaluacién, 120 palabras por minuto.

Leer con una velocidad adecuada no s6lo es importante
si se considera la fluencia ininterrumpida de libros que nu-
tren los més diversos campos del saber y que inducen a leer,
més cantidad en menos tiempo. Una velocidad baja, ademés,re-
presenta un sintoma de la ineficacia en la lectura global y
de un vocabulario visual inadecuado.

c¢) Modo Lector: es la caracterizacién de la lectura o-

ral por el respeto a las pautas de entonacién, a los signos
de puntuacién. Se ha sefialado que el exceso de cortes y repe-
ticiones en la lectura impide el respeto a las pausas indica
das por los signos respectivos, y produce un modo particular

de lectura denominada wvacilante.

d) Frrores en la lectura oral: I) omisiones;II) adicio
nes;IIT) camhios; IV) desplazamiento u omisién del acento; V)re

gresiones yVI) cortes.

Seglin Carbonell de Grompone, los errores de tipo I, II

y III no son habituales en nuestros nifios.

Por colonialismo cultural hemos asumido como propios,
errores comunes para los anglosajones y franceses pero no pa-

ra las caracteristicas de nuestra lengua.
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VI.2.2., La evaluacién de ortografia

En este caso se debe controlar el acertado empleo de
letras y signos auxiliares de la escritura. La tarea es muy

significativa por las dificultades que plantea:

Un mismo fonema 2 grafemas (b - v)
Un mismo grafema 2 fonemas (c = k; s)
Un grafema I"ingdn fonema (h)

A estas dificultades de nuestra lengua deben agregarse
otras: el uso de tilde; la conjuncién de consonantes que pro-
duce el oscurecimiento de una a ellas; el ocscurecimiento de
consonante al cerrar sfilaba o palabras, la geminacién de vo-

cales, etc.

Por lo tanto la correcta escritura no es un logro sim-
ple y répido y su misma complejidad puede justificar los erro
res en la escritura.

A esta misma complejidad del hecho pedagégico debe su-
mirsele el desprestigio ern que se sumié a la ortograffa en -
las dltimas décadas.

La escuela tradiconal la mantuvo en un lugar privile-
giado dentro del aprendizaje lingiistico. Y los principios
metodol 6gicos marcaron una tendencia en exceso normativa, ri
gida y reiterativa. El movimiento posterior con la influen-
cia del espiritualismo y su propuesta sobre captacién de los
valores a través de la intuicién, conforma un ataque frontal

a las prescripciones metodolégicas. Toda orientacién de este
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tipo coarta la expansi6én de una personalidad libre (el maes
tro) que kta de poseer la capacidad de poner en contacto a
los j6évenes con las esferas del valor para que puedan reali-

zarse como ''personas'.

La desjerarquizacién del método afecta especialmente
la ensefianza de la ortograffa. El maestro a cargo de la ense
fianza de la lectoescritura inicial no pudo limitarse a presen
tar valores entonces volvié a la metodologfa normativa y se
aferr6 a '"un método'", de via analitica o de via sintética pero
un método al fin. Los grados subsiguientes en cambio afronta-
ron la fijacién del aprendizaje adhiriendo a la fobia metodo-
l6gica. La ortografia que se consolida a partir del segundo
grado quedd6 entonces librada a la ensefianza ocasional, contex

tual e intuitiva.

Sin embargo ya puede reconocerse el movimiento de sin-

tesis: investigadores y maestros vuelven a ocuparse del apren
1)

dizaje ortografico. Se intenta diferenciar el ataque al 'ver-

balismo'" con el ataque a la palabra.

Y al salvarla para la ensefianza, se transforma en un
ndcleo problematizador. Se trasciende el simple esquema de -

determinar si una palabra se escribe con ¢ 6 con 's, para:

@) analizar sus sonidos componentes y su forma caracte

ristica;

b) desentrafiar su raiz originaria y reconocerla como

voz primitiva o derivada;

c) penetrar su significado;
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d) emplearla con fluidez en su sentido estricto o fi-

gurado.

Se observa, no s6lo en nuestro pais sino en Latinoa-
mérica un retorno a la problemética ortogréfica tanto desde
el punto de vista de la investigacién, como en el de la meto
dologia de la ensefianza.

El presente estudio parte de una evaluacién del nivel
ortogréfico y una interpretacién acerca de la gravedad de los
errores detectados. Para ello se emplea la clasificacién estruc

tural propuesta por Grompone.

La importancia de este enfoque consiste en que no s6-
lo se cuenta el nimero de errores sino que se los analiza pa
ra determinar si la dificultad del alumno es leve o grave.
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"Planilla de clasificacién de errores"

Clave bésica:
1° y 2° grado

Desde 2° grado
dependiendo de

del uso

en adelante

la frecuencia

Mivel I

se comete un e
rror de este
tipo cuando el
fonema se re-
presenta por
un grafema

que no puede
corresponderle
en ningdn caso
(m-n!p-t;a-e,;
etc.)

Mivel TII

Se comete -
cuando se e-
quivoca la
escritura de
un fonema re
presentado
por grafia
doble: (11,ck,
rr) 6 fonemas
cuya escritu-
ra varia si

forman sflaba

con a-o-u;e-it

que-qui;gue-
gui;gie-gui;

ce-ci.

Nivel III

Se comete,cuan
do se usa para
un fonema,un -
grafema que no
corresponde,
aunque repre-
senta el mis-
mo fonema:
b-v;c-s;g-j;x
etc.

Tivel IV

Supresién de
consonantes:
cuando cierran
silaba o pala
bras; (dotor
por doctor)en
geminacién de
consonantes (a
lumno) ;en si-
labas termina
das en dos
consonantes;en
geminacibn de
vocales;supre-
sién de tilde

o mayﬁscula"l.

Con esta clasificacién los errores dejan de tener el

mismo valor, y su jerarquizacién permite diagnosticar si el

nifio tiene dificultades severas o si s6lo se equivoca en

a_

quellos grafemas que pertenecen a los niveles m&s complejos

1

CARBONELL de GROMPONE, Maria. Una clasificacién es-

tructural....

ob.cit., p.211.
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del idioma.

VI.2.3. La evaluacién de la grafia:

La escritura es un importante instrumento para el re

gistro y comunicacién de las ideas.

La representacién gréfica de las letras se ajustan a
pautas minimas de formas, enlaces, espaciacién y uniformidad.
Cualquier alteracibén de estos aspectos deforma la letra y di
ficulta la captacién del mensaje.

La legibilidad es una resultante de la interaccién de los

aspectos mencionados:

a) Alteraciones de la forma.Comprende: la rotacién de
movimientos circulares({Js) lazos superiores cerradosCl por
l) lazo inferior rotado (/ porg ); trazos curvos en lugar de
rectos (R porJ ); trazos rectos en lugar de curvos (f’ por
fv); omisién de partes (4 por £ ); forma de rulos en rulos
rectos ( -d ); trazo final omitido (O -Qv ); trazo superior
corto (f porg ); trazo inferior corto (4 por% ).

b)Uniformidad: consiste en mantener las proporciones y

regularidad de los signos para asegurar la legibilidad.

c) Espaciacién: consiste en mantener la regularidad de
los aspacios entre los signos gréficos.

d)Control: consiste en la regularidad del trazado sobre

el renglén y con una presién adecuada.
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e) Enlaces: se evalda la presencia u omisién de liga-

mentos entre letras y -silabas.

La ensefianza de la escritura fue perdiendo jerarquia
entre los aprendizajes escolares por distintas razones. La -
pridctica estricta de las normas de tamaifio, inclinacién, por-
porcién y otras, volvieron tedioso y mecanicista su aprendi-
zaje. La reacci6én a esta tendencia dej6é librada a las carac-
teristicas personales la forma de la escritura sin tener en
cuenta que un cédigo, para que funcione como tal, debe mante
ner caracteres estables y no originales.

Conclusiones: Las evaluaciones resefiadas, analizan va-

riables con diferentes instrumentos seg@in el detalle que se

acompafia:
Variables - Instrumentos - Poblacién
Ortograffa - Dictado - Todos los alumno v de 7° grado
de hasta 13 afios, aprobados
en lengua, de las 30 escuelas
de la muestra.
Modo y Velo - Lista de cotejo
cidad (lectura graba-
da y cronometra
da)
Comprensi6n - Cuestionario 'so
bre un texto lei
do.
Grafia - Escala de califi

cacién.
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VI.2.4. Encuesta a los docentes y alumnos

Para culminar la evaluacién curricular se decidié con
sultar la opinién de los do?entes de 7° grado. Obsérvese 1la
diferencia con investigaciones realizadas en nuestro pafis,en
las que se intentaba determinar las causas de las dificulta-

des de los nifios a través de una entrevista a los docentes.

Fn esta investigacién, la bésqueda causal se asent en —T
el método de observacién y en el anélisis de contenido. La J
entrevista sirvié para suministrar informacién posible de -

confrontar con los resultados de otros métodos.
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El docente ha sido reconocido en el marco teérico de
este trabajo como el factor humano de mayor incidencia en -
el aprendizaje de la lectoescritura. De ahi que surgieron

esponténeamente preguntas como las siguientes:

El maestro ha tomado conciencia de la existencia -

de dificultades en la lectura y escritura?

1
Tiene tiempo suficiente para dedicarle a los nifios

con problemas?

Le resultan excesivos los contenidos programéticos?

Para conocer las opiniones docentes sobre la temitica
que nos ocupa se disefi6 una encuesta orientada a partir de

Jos siguientes objetivos:
Verificar si el docente:

A. Reconoce la existencia de alumnos con dificultades

en la lectoescritura.

B. Relaciona la disponibilidad efectiva de tiempo con

el bajo rendimiento escolar.

C. Relaciona la cantidad de contenidos con las necesi-

dades de actividades de recuperacién.

D. Realiza el diagnbéstico inicial de sus alumnos al co

menzar el afio escolar.
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F. Organiza actividades que gufen al estudiante hacia
el estudio independiente.

F. Acepta la necesidad de adecuar el programa e linea

mientos curriculares a la realidad de su escuela.
G. Reconoce el apoyo de los supervisores.
F. Asiste a cursos de perfeccionamiento.

Pero adem&s nos interesaba determinar si la escuela
brindaba a sus alumnos el estimulo necesario para desarrollar
el bédbito lector y si la biblioteca era un medio de importan-
cia para apoyar el accionar de la institucién. Se decidid rea
lizar una consulta a los nifios sobre este particular y con el

siguiente objetivo:

I. Determinar la cantidad de alumnos que han concurri-

do awuna biblioteca.

Las preguntas de la encuesta se formular de acuerdo a
los objetivos prefijados y a la espera de poder establecer
con la informacién recibida, relaciones e inferencias sobre

el tema principal de la investigacién.
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VI.2.5. La tarea de campo

Para aplicar este programa de evaluacién planteado se

debi6é seleccionar una muestra representativa de la poblacién

analizada. Los 218 establecimientos de nivel primario se or-

denaron primero, de acuerdo a las clasificaciones reconoci-

das en esta Provincia:

Por jurisdicecién:

Por su modalidad:

Por su categoria:

Por su ubicacién:

Escuelas piblicas y privadas.

Jornada simple o jornada completa.

personal Gnico; personal designado
en cada grado (1° y 2° categoria)

rural y urbanas.

A continuacién se realizé un segundo ordenamiento de

acuerdo al ntmero de alumnos de 7° grado:

Fscuelas con méis de 40 alumnos en 7°

Escuelas con una matricula de 25 a 39 alumnos en 7°

Escuelas con una matrfcula de 15 a 24 alumnos en 7°

Escuelas con unha matrfcula de 7 a 14 alumnos en 7°

Fscuelas con menos de 7 alumnos en 7°grado.

Cada uno de estos cinco grupos abarcaba escuelas de la

anterior clasificacién atendiendo a que estuvieran todas pre-

sentes.

Ejemplos:

Grupo 1l: escuela con mids de 40 alumnos en 7° Urbana;
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jornada simple y completa; de personal designado por grado;
privada, oficial.

Una vez organizados los grupos de escuelas se realizé
la seleccién de la muestra a través del método de muestreo

simple al azar.

De esta manera se extrajeron 30 escuelas con 357 alum-
nos en las condiciones establecidas: no mayor de 13 afios;con

la promocién ya asegurada en el dltimo bimestre.
VI.2.5.1. La aplicacién y evaluacién de las pruebas

a) La prueba de lectura oral (veloéidad y modo lector
y errores) se aplicé en forma individual. Consistié en la -
lectura de un trozo breve de 57 palabras extraido de un tex-
to de 7° grado en uso en nuestra provincia. Cada lectura fue
grabada y cronometrada, y como todo el resto de las pruebas

aplicada por un mismo examinador.

Para determinar el nivel minimo de aprobacién de la e-
valuacién del modo lector se recurrié al juicio de expertos
segin el Método Angoff. Se lo £ij6 en el nivel 6, lectura co-
rriente. Los jueces estuvieron de acuerdo en seflalar que un
egresado de 7° grado deberfa poseer la habilidad lectora mini
ma que le permitiera leer en voz alta tanto una convocatoria
a su gremio, como ura poesia; una noticia del diario como una
leccib6bn de Formacién Civica; un discurso en una escuela como
en un gremio, o en un club; en fin que le permitiera desempe-
flarse como lector tanto en sus estudios como en el mundo
del trabajo.
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Y esa habilidad minima resulté para los jueces la lec
tura corriente, que si bien monocorde e inexpresiva, respeta
las pausas de los signos de puntuacién y resulta comprensiva
para quienes la escuchan. lladie pensarfa por ejemplo en despe

dir a un amigo leyendo penosamente y en forma vacilante.

Por lo tanto la linea de corte agrup6 de la siguiente
manera los distintos modos lectores:

Expresiva
. Expresiva - corriente

Aprobado . Corriente

Desaprobado Corriente -- vacilante
. Vacilante

Sildbica  wvacilante
Sil4bica

Subsilébica

0o N o PO N -

La linea de corte que fij6é el nivel de la aprobacién
de la velocidad lectora, fue extraldo de un baremo adpatado
a nuestro pafis por Alfredo Calcagno. Se tomé el minimo valor
del baremo en velocidad lenta como nivel de exigencia para la

aprobacién.

Debajo de é1 se ubicaba el nivel de lectura muy lenta

rdpida: 173 y més palabras por minuto.
media 142 - 172
lenta 120 - 1l4l1:1fnea de corte

muy lenta: 119 y menos

Carbonell de Grompone asigné suma importancia a la len

titud lectora, como sintoma severo de otras dificultades: voca
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bulario visual limitado, fallas en el sistema de reconocimien
to instanténeo y carencias de la memoriz de palabras més

que de la percercién. fe minimiz6 en su postura la incidencia de
otros tipos de errores en las dificultades lectoescritoras, -
pPor eso en esta investigacibén se analizaron especialmente las

caracteristicas de las dificultades lectoras y sus errores:

Omisiones Caracterizaci6n de Carbonelle de Grampone: Errores ti
Adici . $ : -
;:%ones ' picos de las lenguas anglosajona y francesa.Poco fre-
Cambios cuentes en la nuestra.
L
Repeticiones| ... res caracterfsticos de muestra lengua
Cortes
Py

A través del an&lisis de las grabaciones realizadas,
se evaluaron las pruebas volcando los datos en la Planilla de

Registro correspondiente.
b) La prueba de lectura silenciosa.

Se aplic6 en forma colectiva. Los nifios leyeron el tex
to "El premio de la manzana de oro' de Juana de Ibarbourou, pa-

ra luego responder a un cuestionario de comprensién lectora.
Cada pregunta respondia a objetivos precisos:

I. Comprender el texto leido.
A. Recordar datos y detalles coordinados.
Al. Nombrar los personajes del cuento (Items 2 y 3)

E. Interpretar el significado implicito del texto.

E.l. Predecir resultados a partir del contenido del tex
to. (item 1)

B.2. Explicar ideas centrals (items 4 y 5)
B.3. Reemplazar palabras del texto, por otras, utilizando

las claves del contexto (items 9 y 10)
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C. Organizar sucesos o detalles del texto.
C.l. Fstablecer la secuencia en que se presentaron los
personales del cuento (ftem 6)
C.2. feguir las instrucciones del texto (item 7)
D. Valorar el sentido del mensaje.
D.1. Elegir al protagonista que representa el mensaje
del texto como el mis Gitil al ser humano.(item 8)

En el contenido de todo texto que se lee, pueden dife-
renciarse tres niveles: a) El nivel literal, en el que el alum
no debe ajustarse al contenido textual: datos, sucesos, secuen
cias; b) El nivel inferencial en el que el nifio relaciona la -
informacién del texto, con sus experiencias personales. De es-
ta manera més all4 del simple recuerdo, se ejercita para expre
sar ideas del texto con sus propias palabras o con ejemplos;pa
ra extraer relaciones que no figuran explfcitamente e¢n el tex-
to; para imaginar consecuencias, etc.; c¢) El nivel de traduc-
cién por el que le es posible reemplazar vocablos desconocidos,

cuyos significados capta a través del contexto.

La relacién entre estos contenidos y los objetivos se
concretaron a través de la Tabla de especificaciones en la que
se establecieron prioridades cuantificadas de manera que en la
prueba ningGn objetivo fuera omitido o sobreenfatizado. Se asig
né prioridad al objetivo "interpretacién". De esta manera se
jerarquizé el ejercicio de la inferencia antes que el simple e
jercicio de la memoria, sin desconocer su valor en el proceso

de aprendizaje.

Tanto la prueba de lectura oral como la de comprensién
lectora se aplicaron en formz preliminar en una escuela de la
muextra que reunia las caracteristicas medias del grupo total

de 30 escuelas.
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En la prueba de comprensién se realizé el andlisis de

items para fijar el Indice de dificultad y de discriminacién.

Los resultados obtenidos sefilalaron que 8§ ftems alcanzaron un
fridice de discriminacién alto, considerdrselos como ftems muy
buenos. Los dos restantes evidenciaron un Indice de dificultad

moderado calificéndoselo de razonablemente buenos,

La evaluacién de la eficiencia lectora tuvo como fina
lidad estatlecer le relacién entre velocidad y comprensién.Am-
bas variables no pueden promoverse por separado pues una lectu
ra rédpida sin conprensién serfia ciega pero una buena compren-
sién edificada sobre grandes dificultades lectoras, privaria
al hombre de un instrumento para la comunicacién.

La eficiencia se calculé con la siguiente fé6rmula:

Vx C
100

donde:

V: velocidad

C: comprensién

Sin embargo este Indice no serfa significativo si no
pudiéramos compararlo con un patrén externo. La Universidad de
Costa Rica elabor6 un baremo de eficiencia lectora para su -
pais, que no seria aconsejable aplicar sin una previa standar-
dizacibén al rendimiento de nuestros escolares. Por eso se pre-
firi6 elaborar nuestro propio Indice de eficiencia minima para
ubicar a los estudiantes en dos grandes grupso: los aprobados
y los desaprobados, en su nivel de eficiencia lectora. Sélameg

te con los resultados de la muestra total (357 casos) se esta-
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r4 en condiciones de elaborar el baremo propio.
Cilculo del Indice de Eficiencia Minima

IEM VM X CM
100

donde:

IEM: Indice de eficiencia minima

V M: Velocidad minima. La linea de corte empleada para evaluar
velocidad lectora y extraida del baremo de velocidad lec-

tora.

CM: Comprensién minimal Puntaje de corte de la prueba de lec-
tura silenciosa, establecido por juicio de expertos.

IEM _ 120 x 6 _
50 7.2

Fste Indice sirvié de base para hallar la nota final -
del estudiante en Lectura, nota que equilibré los resultados -

de velocidad y comprensién lectora.

La f6rmula se extrajo del d%Fumento que resefia la in-

vestigacién realizada en Costa Rica

M _ FEO X6
IEM

Z
ZAMORA GONZALEZ, Rolando. Evaluacién integral del len
guaje. Universidad de Costa Rica. Ministerio de Educacién Pdbli
ca, Costa Rica, 1982. Mimeografiado.
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donde:

N nota
E.O.: eficiencia obtenida
6 Linea de corte

IEM Indice de eficiencia minima

La nota obtenida por el nifio determiné si ha alcanzado

el minimo requerido para asegurar una lectura eficaz.
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c) La prueba de ortografia consistié en un dictado de
50 palabras, aplicado en forma colectiva.

La seleccién previa de su contenido demandé diversos

procedimientos:

a) Elaboracién de una tabla de especificaciones ajus-
tada a la clasificacién de errores de Carbonell de Grompone
("ivel I, II, III y IV)

b) Seleccién de los contenidos, teniendo en cuenta -
las sugerencias del curriculo y el vocabulario de uso del a-

lumno.

La correccién de las pruebas se acompafi6 de un siste-
ma minucioso de asignacién de puntaje. Las pruebas habituales

disminuyen puntos por cada palabra mal escrita.Los investiga-

doresde la O0.F.A. en Chubut sefialarén en sus conclusiones -
las carencia- de este sistema de calificacibén que encubre 1la
verdadera proyeccién del problema ortogr&fico, porque en una
misma palabra pueden aparecer dos, tres y més errores. Por lo
tanto, en lugar de contar las palabras mal escritas, se cuen-

tan todos los errores.

Fjemplo:pe sesito (por pececito) segin el sistema an-
terior se consideraba como un error (una palabra mal escrita)
en esta investigacién en cambio, como tres errores.

Fn cuanto a la asignacién de puntaje, por cada error
se desconté 0,25 puntos y la linea de corte se establecié6 en

6 puntos con la posibilidad de cometer hasta 16 errores.

d) El anédlisis de la graffa se realizé sobre el mate
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rial escrito por el nifio: dictado y cuestionario.

Se ordenaron los escritos de acuerdo a su legibilidad
en tres grupos: legible, legible con dificultad; poco legible.

La legibilidad se midié por la velocidad con que el
examinador puedo leer el texto. Cada corte efectuado en la -
lectura ante una palabra que no se entendia, aumentaba el tiem
po total denotando distintos niveles de legibilidad.

A partir de esta primera clasificaci6én del material -
se debibé evaluar la forma, control, enlace y espaciacién de
acuerdo a una escala descriptiva, que permitié reconocer las
dificultades m&s comunes en escritura.
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VI.3. Resultados y conclusiones

Los resultados de la evaluacién de lectura y ortogra-
ffan tan respondido en forma concluyente a nuestro interro-

gante inicial.

¢Van aprendico a leer y escribir todos los alumnos

que egresan de 7° grado?

La respuesta puede sintetizarse en estos datos:

Aprobados Desaprobados
Eficiencia lectora 40,01 7 59,99 %
Ortografia 25 % 75 %

Ambas conclusiones confirman las consecuencias de la -
hip6tesis planteada que serén analizadas individualmente a -

continuacién.

VI.3.1. La hip6tesis planteada y la ortografia de la

muestra

Si los alumnos de 7° grado cometen errores en lectura
y escritura,entonces, cuando se clasifique a los nifios que
seran prmovidos, de acuerdo a su rendimiento ortogréifico, se
comprobarédn dificultades de distinto nivel de complejidad -
(clave primaria y secundaria deescritura; lMivel I, II, III y
Iv).

Las pruebas empiricas confirman ampliamente esta conse
cuencia planteada. Por ejemplo:

El 97 7% de la muestra cometié errores de MNivel III(c-s)
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El 86,8 7 cambia r - rr (MNivel II)
El 66 7 cambia gue giie (Mivel II)

El 31,3 7% omite letras de la clave primaria.

Si bien estos son s6lo algunos ejemplos de los anali-
zados en Capitulu V (V.2.1l.), los errores detectados con res
pecto a otras letras son también muy elevados. Podemos ex-

traer entonces las primeras consecuencias:

I) Alumnos que egresan de 7° grado evidencian dificul-
tades marcadas de ortografia. (S6lo el 25 7 alcanza promedio
de eximicién).

IT) Las dificultades presentan diversos niveles de com
plejidad

A los fines cuantitativos errores como b por v o ga por
ja son iguales y valen 0,25 puntos cada uno. Pero a los efec-
tos cualitativos no lo son. Escribir abanzar por avanzar es -
un error menos grave que escribir rogo por rojo. En el primer
caso la dificultad estriba en que a un mismo fonema le corres
ponden dos grafems (v-b). Fn el segundo caso el nifio confunde
la clave Gnica que signa el sonido ga, (fonema al que le co-
rresponde un Gnico grafema)

Esta clave primaria de escritura debe ser aprendida -
por los alumnos en 1° y 2° grado. Requieren de simples proce-
sos de discriminacién para diferenciar unos de otros; la difi
cultad surge por el proceso de interferencia con que otro a-

prendizaje (ja-jo-ju) puede afectar su identificacién.

Fn cambio el uso de v - b depende casi exclusivamente

del proceso de evocacién que permite recordar en qué casos el
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fonema se representa con b y en cuales con v. Un amplio vo-
cabulario visual apoyarfia este reconocimiento, que desde ya

se considera mucho mé&s complejo y por lo tanto menos grave.

Las pruebas empiricas apoyan la consecuencia II con
los siguientes aportes:

II. con los siguientes aportes:

a) FEl1 86,83 7% de los alumnos cometen por lo menos un
error de tipo 1. Este tipo de errores corresponde al 11,98 %
del total de errores de la muestra. Cada alumno comete un -
promedio de 3 errores de clave primaria (Total de errores ti

po 1 en la muestra: 1.105).

b) E1 93,87 7 de los alumnos incurre en errores de cla
ve secundaria. Le corresponde a este Mivel el 13 7 del total
de errores de la muestra. Cada alumno comete un promedio de

3 errores y medios de este tipo.

c) E1 99 % de los alumnos evidencia errores en el ni-
vel ortogréfico II. Le corresponde a este tipo el 61 7 del
total de errores de la muestra. Cada alumno comete un prome-

dio de 16 errores.

d) E1 87,95 % de los 2lumnos tiene errores en el Nivel
IV de escritura, le corresponde a este tipo el 12,7 7 de erro
res de la muestra total. Cada alumno comete un promedio de 3

exrores.

Si bien el nivel III es el que relne mayor porcentaje
de errores, resulta alarmante que el 86,8 7. de la muestra -
(310 alumnos) haya cometido errores de clave primaria cuyo -

dominio debe lograrse en 1° y/o 2° grado.
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e) lLa cantidad de alumnos que no cometen errores en ca

da tipo, es significativamente bajoa.

No cometen errores: a) Nivel 1l: 47 alumnos
Ilivel 2: 22 alumnos
Mivel 3: 2 alumnos
Nivel 4: 43 alumnos

Fl sistema ‘logra ensefiar a usar la clave primaria de
escriture sin ninguna dificultad a 47 nifios de los 357 encues_
tados.

f) E1 promedio de las notas obtenidas en ortografia
en el total de la muestra no alcanza el nivel de eximicién:
3,82 puntos.

Puede concluirse que las pruebas empiricas confirman
ampliamente las consecuencias de la hipé6tesis planteadas en
su oportunidad.

Los alumnos de 7° grado egresan con dificultades seve

ras en ortograffa y un 75 % no alcanza el nivel de eximicién.
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VI.3.2. La hipltesis planteada y la habilidad para 1la

lectura oral

Si los alumnos de 7°grado cometen errores en la lecto
escritura, entonces, cuando se evalda su rendimiento en lec-
tural oral se comprobarén dificultades de diversas Indole:o-
misiones, adiciones, cortes, cambios y repeticiones;

entonces, cuando se clasifique a los alumnos de acuerdo a su
rendimiento en lectura oral, se comprobari que un
porcentaje de los futuros egresados no ha alcanza-
do el MODO de lectura que lo ubique dentro de los
niveles de aprobacién;

entonces, cuando se clasifique a los nifios de acuerdo a su -
velocidad lectora un porcentaje de alumnos eviden-
ciard un nivel inferior al término medio.

Una sintesis de los resultados obtenidos demostraréi

la confirmacién de las consecuencias planteadas:

Frrores en lectura oral: cada alumno comete un promedio
de 9,54 errores en la lectura del texto de 57 palabras.

en el nivel medio y superior de modo lector, el restante 63

% evidencia un nivel inferior y deficiente.

Velocidad lectora: Un 30,81 7% de alumnos alcanza el -
nivel medio y superior de velocidad, el restante 69,19 no -
rinde las 120 palabras por minuto consideradas como la linea

de corte para 7° grado.
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Fstos tres asepctos de la evaluacién lectora tienen
importantes nexos que los interrelacionan y que se originan
en el elevado porcentaje de cortes comprobados en la lectu-

ra oral.
Los errores que prevale-
cen son los CORTES y RE-
PETICIONES.
Estos cortes disminuyen Todo corte implica una pau
la velocidad lectora. sa que no esti originada

en signos de puntuacién si
no en dificultades para de
codificar.Esto determina
un MODO lector vacilante.

Luego de esta apretada sintesis de los hechos factua

les pueden extraerse las siguientes conclusiones:

I - Alumnos que egresan de 7° grado evidencian dificultades
marcadas en la lectura oral. S6lo un-35 % de alumnos al

canzan en esta 8rea el nivel de aprobacién.

II -- Se comprueban errores de diversa indole en lectura o-
ral, pero tal como plantea la Doctora Carbonell de Grom
pone, nuestra investigacién corrobora que los errores de ma-

yor incidencia son los CORTES.

El 50 % de los errores de toda la muestra pertenece -
a los cortes y el 25 % a las repeticiones. Estos también son
fruto de las dificultades para decodificar. En conclusién el

75 % de los errores surgen ante la imposibilidad de desci-
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frar, y como resultante de un vocabulario visual muy inade-
cuado ademds de dificultades de evocacién.

CORTES reiterados
L.a lectura oral se caracteriza Lentitud

por: Modo vacilante
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VI.3.2.1. La Lip6tesis plantecada y el modo lector

en la muestra

Prevalece significativamente la lectura vacilante co-
rriente en un 23 7% de alumnos., Resulta ademﬁs el modo de la

distribucién.

Solo el 37 7 de los alumnos alcanzan el nivel de apro

bacién,

El miximo nivel de lectura expresiva s6lo es alcanza-

do por 12 nifios de la muestra.

Resulta muy elevado el porcentaje de alumnos con lec
tura total o parcialmente silibtica: 21 % de la muestra.

Fse tipo de lectura es comin en 1° y 2° grados, la é-
poca de automatizacién de los procesos lectores (segln GQui-
r6s). Su persistencia en alumnos que egresan del nivel prima
rio denota su estancamiento en etapas arcaicas del aprendiza

je lector.

Del aridlisis de estos hechos podemos extraer las si-

guientes conclusiones:

I - Alumnos que egresan de 7° grado no han alcanzado el MODO
de lectura que los ubique dentro Qe los niveles de apro-
bacién (el 63 %).

II- Alumnos que egresan de 7° grado evidencian un estancamien
to en niveles arcaicos del aprendizaje de la lectoescitu-
ra. Como no resulta un caso a2islado sino el 21 7% de la muestra,

tal como se ha sefialado en anteriores oportunidades, cuando -
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re

un fenémeno se generaliza no puede adjudicarse a estados pa
tol6gicos pues seria reconocer una poblacién enferma.

Si se considera que no son casos patolégicos puede -
inferirse que estos alumnos no kan recibido estimulos apro-
piados para la préictica de la babilidad lectora, ni han rea
lizado reajustes o recuperacién con los errores que se les
ha detectado. Si se analiza el escaso porcentaje de docen-
tes que aplican evaluacién de diagnéstico puede relacionar
se este hecho con la supervivencia de un modo lector primi-

tivo en alumnos que egresan.

Como la gran mayoria de los docentes entrevistados no
aplica evaluaci6én diagnéstica, es posible inferir que la pro
mocién de estos nifios de uno a otro grado con dificultades
tan severas, ha nasado desapercibido para los docentes de -
los grados medios. En este caso la responsabilidad curricular
se acrecienta: carencia de diagnéstico, carencia de préactica
0 ejercicio operatorio, carencia de reajuste y carencia de
evaluacién. La escuela entonces no puede declarse irresponsa

ble ante esta situacién.

VI.3.2.2. La hip6tesis planteada y la velocidad lecto

ra

La linea de corte fijada para la velocidad lectora,de-
jad a s6lo el 30,81 7 de los alumnos sobre el nivel de aproba-

cién.

La muestra se caracteriza por su lentitud lectora con
una media aritmética de 106 palabras por minuto muy por deba
jo de la linea de corte fijada para nuestra evaluacién. E1 -

valor establecido fue muy inferior a otros de nuestra misma
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lengua:
MEDIA DE VELOCIDAD LECTORA

JIMENEZ CORIA Para 7°: 142 palabras por minuto
CIMONM Para 7°: 135 palabras por minuto
CARELLI, J.C. Lectores comunes: 220 a 250 p.p.m.

Lectores lentos: 150 a 200 p.o.m.
ALFREDO CALCAGHNO Para 7°: 142 palabras por minuto
LAFOURCADE, P, Lectores comunes: 200 p.p.m.
LA PAMPA Para 7°: 106 palabras por minuto.

Sin emBargo el dato mis significativo fue la marcada
concentracién de alumnos en el nivel de lectura MUY LENTA:
242 alumnos leen a una velocidad inferior a las 120 palabras
por minuto. S6lo dos alumnos de la muestra obtienen un nivel

de lectura répida.
En conclusié6n:

I - Alumnos que egresan de 7° grado evidencian, una veloci-
dad lectora inferior al término medio establecido.

JIMFNEZ CORIA, L. L.Técnica de la Ensefianza de la -
Lengua Nacional. Fernandez Zditores,México,1960, p.247.

COLLIM, G. Seleccién de Test. ob. cit, p.56

GARELLI, J.C.. Método de Lectura veloz. Troque,Bue-
nos Aires, 1977, p.23

COLLIM, G. ob.cit., p. 5&

LAFORUCADE, P.., Evaluacién de los aprendizajes. Edi
torial Kapelusz, Buenos Aires, 1978, p. 261.
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II - La lentitud lectora resulta la dificultad predominante
de la muestra, lL.os niiilos por lo tanto manifiestan se-
rias anomalfas para el descifrado y un retornc a etapas pri
mitivas de la lectura, el de la automatizacién de los proce
sos lectores. Esta carencia es resultado directo de un voca
bulario visual inadecuado y de dificultades en la capacidad

de evocacién.

III - Las-pruebas empiricas confirman las consecuencias de

la hipé6tesis planteada.

VI.3.3. Las hip6tesis planteadas y la comprensién lec

tora

Si los alumnos de 7° grado cometen errores en lectu-
ra,
entonces, cuando se clasifique a los alumnos de acuerdo a su
rendimiento en lectura comprensiva se comprobarén
dificultades de diversa Indole y un porcentaje de
alumnos no alcanzard el nivel de aprobacién.

Las pruebas empiricas confirfman ampliamente esta con-
\\_ —

secuencia:

a) E1 51 7 de los alumnos evaluados no alcanzan a supe
rar la linea de corte establecida. Aprobaron el 49 % de los ni

flos evaluados.

b) Los objetivos que fueron alcanzados por la gran ma
yoria de los alumnos corresponden a la capacidad para recor-
dar datos, hechos o fenbmenos. Sin embargo los items que eva
lGan la habilidad para interpretar, (en la que se pone de ma
nifiesto el pensamiento divergente, la capacidad para captar
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el significado implfcito de un texto) son resueltos positiva
mente el 44 7 de las veces. La capacidad para valorar el tex
to (item 8) es resuelto s6lo el 28 7% del total previsto.

¢) E1 22 % de los alumnos ottienen un nivel deficien-
de comprensién elctora con notas que corresponden al aplazo

de nuestra escuela (debajo de 4).

S6lo 3 alumnos alcanzan el nivel muy superior de com.

prensién con 10 puntos.

Estas pautas nos permiten extraer las siguientes con-

clusiones:

I - Alumnos de 7°grado evidencian dificultades especfficamen
te centradas en la capacidad de interpretacién y valora-

cién de mensajes.

II - Un porcentaje muy elevado de alumnos el 51 % no alcanza

el nivel de aprobacién.

Este resultado asume una perspectiva aun més seria si
se considera que la prueba de comprensién se ha efectuado so
bre un cuento "El premio de la manzana de oro de Juana de I-
barbourou. Puede inferirse que los porcentajes serian aun mé&s
elevados si se diera a leer un texto de Formacién Civica o -
Biologia, propios del nivel medio o incluso la editorial de
un diario o el pré6logo de una novela.Se considera que este -
seria el material bé&sico para un egresado de 7° grado que -
continGa sus estudios o0 se integra al mundo del trabajo.

Las pruebas empiricas han confirmado las consecuencias

planteadas.
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VI.3.4. Las hip6tesis planteadas y la escritura de -

los alumnos

Si los alumnos de 7°grado egresan con dificultades -

en la escritura,
entonces, cuando se clasifique a los alumnos de acuerdo a -

la calidad de su grafia un porcentaje de nifios e-
videnciarg dificultades de diversa indole (xrotacio
nes, alteraciones de formas, de tamafio, enlaces y

uniformidad.
Las pruebas empiricas demuestran que:

a) Una gran mayoria de alumnos promovidos, tienen en
efecto una grafia legible (el 89,92 %). S6lo el 10,08 % pre
sentan alteraciones severas que hacen ilegible o legible -

con muckta dificultad el material escrito.

El 21 % de la muestra obtiene el mé&ximo puntaje:10;el
35,8 %, nota 9; el 20 7 nota 7, y el 0,84 7% es la 6.

b) Méas del 5C % de los alumnos obtiene niveles prome-
dio y alto con respecto a la forma y el control.

c) Més del 30 7 de los alumnos logran niveles promedio
y alto con respecto a la uniformidad, espaciacién y enlaces.

d) Fl error méis generalizado es la distorsién de for-
mas por elementos circulares rotados (23,17 % de los errores)
Los demés tipos decrecen hasta hacerse insignificante en los

lazos superiores cerrados (1 7).

e) La uniformidad de la escritura se encuentra altera
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da por el 29 7% de errores en los trazos superiores cortos
y en el 19 % por el trazo inferior corto.

A partir de estos hechos pueden extraerse las siguien

tes conclusiones,

I - Si bien existen alumnos que, de acuerdo al planteo de la
hip6tesis, egresan con dificultades en la escritura, su

porcentaje resulta poco significativo.

II- Se comprueban dificultades diversas en la escritura,que
sin embargo no alteran la legibilidad del texto y por

lo tanto resultan poco significativas.

Se considera que las pruebas empiricas no aportan da

tos concluyentes para confirmar la hip6tesis planteada.

VI.3.4.1. Comparacibén de los resultados de la lectoes

critura por grupo de escuelas.

Veloci Compren Eficier Orto--
Rrrores ;3.4 Medo  ien — cia - graffa Orafia

AT

Pers.Unico X x
vs
Graduada X b X X

Oficial X X
vs - -
Privada X X X

Jornada simple b4 x X p 4 p:4

Jbrnﬁxnmleta

Rural
Urbana X X ps p4
Femenino X X X X p 4 X

Mascul ino
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Las escuelas con docentes designados en cada grado e-
videncian ciertas ventajas respecto a las del personal Gnico.
Sin embargo esas diferencias son minimas, menos de lo que po
drfa suponerse al pensar que una maestra estd a cargo de los

7 grados y la Direccién.

Las escuelas privadas demuestran una leve superioridad
respecto a las oficiales, especialmente en lectura, encontrén

dose niveladas en ortografifa.

Las escuelas de jornada simple alcanzan mejor nivel de
rendimiento que las de jornada completa. La mayor cantidad de
horas escolares no ha redundado en beneficio de la lectoes-

critura.

Las escuelas rurales se mantienen muy cercanas a las ur
banas especialmente en lectura donde las diferencias son mini
mas. Se hacen mis marcadas en ortografia a favor de las urba-

nas .

Fl sexo femenino evidencia un liderazgo indiscutido en

sus rendimientos en lectoescritura.
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VI.3.5. Las hip6tesis plantedas y el curriculo
VI.3.5.1. La validez externa e interna del curriculo

La evaluacién curricular realizada a través de las ‘eg
calas descriptivas, permite arribar a inferencias diversas -
que confirmen la inadecuacién del curriculo para favorecer -

el aprendizaje:
Evaluacién del &mbito curriculaer:

a) El curriculo carece de validez externa por ausencia

de los elementos generadores o fundamentos teéricos.

b) Mo existen fundamentos sicolégicos, filoséficos,so
cioeconémico culturales, que orienten la seleccibén y organiza
cién de los elementos estructurales por lo que puede inferir-
se la carencia de metodologfia de concepto y planeamiento en
la elaboracién del curriculo.

c) Los elementos estructurales carecen de marco tefri-
co que los justifique, y su seleccién queda librada a la im-
provisacién empirica denotando un enfoque, intuitivo y asiste-

mAtico en el planeamiento curricular.
Evaluacién de los Lineamientos Curriculares:

a) Los L.C. (Lineamientos Curriculares) presentan ele-
mentos estructurales incompletos. Ademés de no incorporar nin
gln tipo de fundamento, carecen de orientaciones metodolégi-
cas, distribucibén horaria sugerida, pautas de evaluacién y pro
mocién. La aprobacién de cada ciclo y finalmente del nivel, que
dan libradas al buen criterio de los docentes.
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{Cull es la calidad de los escasos elementos estruc-:

turales que presenta?

b) Los objetivos pedagégicos del Nivel, NO SON OBJETL
V0S, sino contenidos que desean estimularse (el desarrollo -
motriz, el pensamiento operacional) contenidos entre los que
se ha omitido el &rea de la expresién o comunicacién.

c) E1 resto de los otjetivos analizados se caracteri-
zan por su ambigiedad (cada docente puede aignarle un signi-
ficado distinto), por lo que no sirven como patrones externos
para la evaluacién. Se les ha quitado a los objetivos una de
las funciones fundamentales para servir de hilocs conductores ha

cia el aprendizaje.

d) Los objetivos no rednen los requisitos de integra-

ci6én, continuidad, congruencia y viabilidad.

ciclo se incorporan luego a un listado de objetivos mis espe
cificos, perdiendo la oportunidad de transformarse en integra

dores de los deméds y patrén de logros para la evaluacién.

Continuidad: Objetivos que figuran en un ciclo, no se

retoman en el siguiente para profundizarlos, simplemente se
omiten, aunque en los contenidos se siguen manteniendo.
Congruencia: No se sigue ningdn sistema de derivacién
que haga posible la disminucién del nivel de complejidad de
los objetivos, para transformar los inferiores en patrones -

precisos de evaluacién. La congruencia es la relacién de equi
librio entre uno y otro nivel de complejidad. Si esos niveles
no se precisan, la ambiguedad impide que los objetivos cumplan
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sus funciones de gufa para la seleccién:de actividades, de

items de evaluacién y de recuperaciénm.

Viabilidad: Es la posibilidad de concretar los obje

tivos en. aprendizajes. Esta caracteristica se logra a partir
de los pasos anteriores (integracién, continuidad y congruen
cia). Un objetivo es viable cuando puede transformarse efec-
tivamente en un logro disposicional. Por lo tanto no puede
ser ni ambiguo, ni utépico, sino presentar un claro patrén

de logros.

¢) En los L.C. se ha detectado una marcada pérdida de
especificidad e independencia de los contenidos de Lectura y

escritura respecto al Programa anterior.

d) Aparecen contenidos sin objetivos de los que se de
riven y por otra parte los objetivos tan ambiguos no permi-
ten la tarea de derivacién de contenidos y experiencias. Por
lo tanto se detectan escasas relaciones entre objetivos y
contenidos por lo que se afirma un nivel bajo de c ongruencia

entre los elementos estructurales.

e) Las experiencias planteadas no 'sirven de gufa para
el docente porque no aportan mis que pautas demasiado gene-
rales, por ejemplo: '"Realizar ejercicios para fijar conteni-
dos gramaticales? Resulta una orientacién que por obvia,no -
necesita brindarse, en cambio pudo sugerirse el tipo de ejer
cicio acorde con la edad evolutiva que corresponde y para el

contenido linguistico especifico.

Mo hay sugerencias para organizar y seleccionar acti-
vidades (qué organizacién elegir, lineal o cficlica; c6mo a-

plicar los principios de secuencia, continuidad e integracién;
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qué técnicas o medios favorecen ese aprendizaje; qué organi-
zacién escolar es- apropiada: pequefio grupo; gran grupo o in-

dividualizada, etc.).

La falta de sugerencias para organizar y seleccionar
experiencias y la ‘carencia de pautas metodolégicas deja al.

docente sin gufa concreta de accién.

Las experiencias sugeridas no hacen més que agregar -
la frase: "Realizar ejercicios"... a los contenidos minimos,
por lo tanto no son propuestas de actividades de aprendizaje:
a) presentan la estructura de objetivos que en su mayoria ac
tivan el pensamiento convergente: ''Realizar ejercicios:

para distinguir prosa y verso

para destacar en textos informativos las

ideas principales y las secundarias™3

b) La funcién que cumplen, es la de brindar una secuen
cia de temas derivada de los contenidos curriculares. Por e-
jemplo, oracién y frase figuran como contenidos (demasiados
genéricos para orientar a un docente que nunca se desempeii6
en 7° grado, por ejemplo). Las siugerencias de actividades -
luego derivan de ese contenido otros menos complejos. En nues
tro ejemplo "oraciones unimembres y bimembres, imperativas,de
siderativas, etc. En conclusién mis que como sugerencia de ‘ac
tividades cumplen la funcién de brindar una secuencia deé con-

tenidos.

do . . . . . .
Lineamientos curriculares. Anexo 1. ob.cit. p. 36.
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Con lo cual no se verifica variacién con respecto al
programa antiguo: los docentes se siguen guiando por los -

‘contenidos.

Los objetivos no cumplen las funciones fijadas por la

teorfa curricular.

VI.3.5.2. Conclusiones

A, E1l curriculo carece de validez externa por ausencia
de elementos generadores o fundamentos tedricos.

Fn consecuencia los elementos estructurales no tienen
un marco teérico que los justifique y su seleccibén queda 1li-
brada a la improvisacién empirica, denotando un enfoque intui

tivo y asistemético en el planeamiento curricular.

B. Los Lineamientos curriculares carecen de validez -

interna porque:

a) presentan fallas de estructuracién: omiten elemen-
tos estructurales de importancia como las sugerencias metodo
l6gicas, distribucién horaria, pautas de .evaluacién y promo-

cién de escolares.

b) Se observa una defectuosa redaccién de los objeti-
vos, {un nivel de complejidad sin secuencia, presentados més
como expresiones de deseos que como metas cuyo dominio se -
busca) lo que determina la falta de congruencia, integracién,
continuidad y viabilidad de los mismos. No se complementan,
ni interrelacionan, sino m&s bien son compartimientos estan-

cos 0 elementos yuxtapuestos.
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¢) Si bien se seflalan objetivos referidos a la lecto-
escritura se comprueba simulté&neamanete la pérdida de inde-
pendencia y especificidad de la lectura en los contenidos mf
nimos: ni siquiera figura entre ellos.

d) La Gnica congruencia que se verifica es la de los
contenidos con las experiencias. Sin embargo esta caracteris
ticas nos permite inferir que para sus redactores lo més im-
portante sigue siendo los contenidos. FEstos Lineamientos a-
doptan nuevas vestimentas pero el soporte mis firme que ofre
cen a los docentes son justamente los contenidos, como en -
los viejos programas escolares..Mientras los objetivos no -~
cumplan las funciones tefricas que se les asignan (guias pa-
ra la seleccién y organizacién de los contenidos, las expe-
riencias y la evaluacién) el docente sigue empleando los con
tenidos como guia y fin de su actividad. Ademés cabe sefialar
la deficiente formulacién de las experiencias que fijan una
minuciosa secuencia de contenidos sin precisar consignas pa-
ra la actividad, o gulfas para lograr la integracién, la con-
tinuidad, la wviabilidad, en fin, la adaptacién a las estruc-
turas cognoscitivas de un ptdber
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VI.3.5.3. Evaluacién del planeamiento docente

Esta evaluacién se realizé a través de la Escala N°4

de siete items, con los siguientes resultados:

Item

Aspecto a evaluar

Conclusiones

1

Los objetivos cubren los
distintos niveles de com
plejidad?

Los objetivos son viables?

Se jerarquizan los conteni
dos .de lectoescritura?

Los objetivos se ajustan
a las pautas de redaccién?

Son congruentes los conte-
nidos respecto a los obje-
tivos?

Son congruentes los objeti
vos de curso respecto a
los curriculares de ciclo?

Son congruentes los obje-
tivos de curso respecto a
los de unidad?

Mo aparecen completos los
diversos niveles de comple-
jidad de los objetivos.

Un porcentaje de objetivos
no son viables y no consti
tuyen patrones de evalua-
cién.

El planeamiento docente je

rarquiza los contenidos de

lectoescritura.

Ajuste minimo.Los objetivos
no cumplen las funciones a-
signadas.

No se comprueba congruencia
entre contenidos y objeti-

vos.

Mo se verifica congruencia

entre objetivos curricula-
res y los de curso

Mo se verifica congruencia
entre objetivos curso y de
unidad

Como sintesis de la interpretacién de los datos puede

sefialarse que los objetivos no cumplen en el planeamiento la
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funcién que se le asigna desde el marco tefrico:

a) Mo aparecen completos los diversos niveles de com
plejidad por lo que se dificulta la tarea de derivacién que
asegura la congruencia y viabilidad. El1 777% de los docentes
encuestados omiten los objetivos de curso o los de unidad.
M&s de -la mitad de las escuelas analizadas, el 53% no fijan
las metas que deberin alcanzar sus alumnos en el afio escolar
y el 46 % omite los generales de unidad. Esta situacién seila
la la carencia de marcos te6ricos que fundamenten el planea-

miento del curriculo.

b) Se evidencia un nivel minimo de viabilidad. Esta
deficiencia sefiala la imposibilidad de comprobar el logro de
los objetivos propuestos. El 30 7% de los docentes no logran
fijar por lo menos el 50 % de objetivos viables; el 54 % lo-
gra redactar entre el 50 y 79 7%, pero queda el resto de los
objetivos como pautas azarosas de accibén. Se infiere entonces
que los objetivos no son usados por el 84 7 de los docentes
como patrones precisos de evaluacién. Esta conclusién debe co
rroborarse con los resultados de la Escala 6 que desde otro
punto de vista evalda este mismo aspecto, se observa marcada
dificultad de los docentes para fijar metas viables que pue-
dan cumplir la funcién de ejes del aprendizaje permitiendo la
adecuada seleccién de contenidos y actividades asi como indi-

cadores precisos para la evaluacién.

c) Congruencia de contenidos y objetivos: los conteni
dos no se seleccionan a partir de los objetivos en un elevado

porcentaje de casos.,

A veces los exceden, otras son menos que los plantea-

L]

I



643
dos en los objetivos. Por ejemplo, en uno de los casos obser
vados, se constatan tres objetivos referidos a la lectura y

la redaccién y ninglin contenido sobre el tema.

d) Congruencia entre los objetivos: Al no intentarse
alglin sistema de derivacién que seflale las relaciones entre
objetivos de los distintos niveles, no se puede obtener con
gruencia con los contenidos, experiencias y finalmente la e-
valuacién. Fn muchos casos se ha constatado que el docente
ignora que debe buscar esa relacién ya que copian los objeti
vos de los Lineamientos curriculares de ciclo (6° y 7° gra-
los) y los ubican como objetivos .de curso desconociendo la di
ferencia de complejidad entre ambos,

Como son minimos los objetivos viables y congruentes,
el resto resulta inoperante para organizar la tarea adlica de

conduccién y evaluacibén de los aprendizajes.

Se evidencia, en general, carencia de metodologia de
disefio curricular por lo que los elementos aparecen inconexos,

yuxtapuestos y carentes de toda sistematizacién.
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VI.3.5.4. Las experiencias de los alumnos

Todoa aprendizaje se hace posible a través de la ex-

periencia activa del sujeto que aprende. Segin los objetivos

perseguidos esas experiencias pueden activar el pensamiento

convergente o el pensamiento divergente, el dilema que

en-

frenta el docente consiste en ensefiar a conocer o ensefiar a

Fensar,

La escala descriptiva N° 5 que evalda la calidad de
las experiencias de los alumnos, arriba a los siguientes re-

sultados:

Item Aspecto a evaluar

Conclusiones

1 Tipo de experiencia mé&s

frecuentes.

2 Cantidad de experiencias

por contenidos.

3 Existencia de experien-
cias de consolidacién.

4 Existencia de experien-
cias de retorno ciclico.

5 Relaci6én dias por conteni

dos.

Predominan las experiencias
del tipo C no estimulan las
habilidades intelectuales ni
el pensamiento divergente.
Baja relacién entre ambos ele
mentos.Escasa posibilidaad pa
ra consolidar aprendizajes.
Escasos contenidos se consoli
dan.

Experiencias de retorno nula
o casi nula,

Relacién muy baja;l dfa por

contenido.

Las experiencias presentan por lo tanto, limitaciones

severas para promover un aprendizaje eficaz.

a) Predomihancia marcada de experiecias de tipo C.Es-

casa actividad mental requerida, no hay aporte personal, se
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requiere especialmente el recuerdo de informacién. Promueven
conocimiento pero no habilidades intelectuales. Son experien
cias inadecuadas para el aprendizaje de la lectoescritura,ha
bilidad intelectual que exige el uso permanente de las habi-
litaciones logradas. Si se presenta un nuevo vocablo para a-
nalizar su escritura y significado y nunca m&s se promueve
su uso, ese término no se incorpora al vocabulario de uso del
alumno, no se transforma en habilidad capaz de transferirse.
No hay préctica rabitual de lectura, no se promueve la elabo
racién personal de mensajes, descripciones, narraciones y -
aun restimenes, con las limitaciones de este tipo de comunica-
cién, que sin embargo, también le posibilita al nifio ordenar
su pensamiento para expresarlo. La ortograffa queda librada
a ejercicios esporddicos, inconexos y sin evaluacién. Se ob-
serva en cinco escuelas de la muestra (todas urbanas) tareas
de ortografia en las que se toma apunte (copia) de hasta -
diez reglas ortogrificas sobre el uso de alguna letra, gene-
ralmente b 6 c. En el resto de las escuelas, la actividad re

ferente a ortografia es mfinima o no existe. En todos los ca-
sos observados, no se constatan retornos sobre los temas de
ortograffia, sino solamente sobre los de gramética. Esta orga
nizacibén curricular inadecuada para el aprendizaje linguisti
co, es considerada como una causa importantfsima de las difi

cultades en la lectoescritura.

Aun cuando la dimensién de lo esperado jerarquiza la
lectoescritura, la observacién de la dimensién de lo real, -
desmiente esa disposicién y sefiala la escasa importancia a-
signada por el docente.

b) La relacién experiencias-contenidos resulta muy -
limitada, e inferior a los presupuestos teéricos acerca de -
la necesidad de brindar a cada contenido experiencias de in-

J
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corporacién, consolidacién, aplicacién, integracién, evalua-
cién y reajuste. Si los alumnos s6lo copian y repiten mecéni
camente las ensefianzas, no tendrdn opottunidad de lograr la

transferencia al uso préctico de lo aprendido tebéricamente,

La necesidad de USO del material recientemente adqui
rido ha sido considerado por diversos autores con distintos
rombres: ejercicio operatorio para repetir esquemas asimila-
dores (Piaget); consolidacién de los aprendizajes (Ausubel);
la revisita de la materia (Bruner); recuperacién de material
intelectual (Gagné). En fin, se observa acuerdo para conside
rar la necesidad de uso de la informacién en variadas expe-

riencias para su aprendizaje.

Si bien la relacién experiencia-contenido no sefiala
el maximo nivel de inadecuacién, no signfica que la cantidad
resuelva el problema de la falta de calidad lingliistica de --
las experiencias que ha sido sefialada en el apartado anterior.

c) Las experiencias carecen de la consolidacién nrece
saria que posibilite el uso de lo aprendido y por 1lo tanto
se hace evidente el riesgo de las interferencias y el olvido
répido de lo recientemente incorporado. Esta comprobacién (la
carencia de consolidacién de la mayoria de las experiencias)

nos permite concluir que las dificultades de los alumnos no

surgen por omisién de los maestros en la presentacién de los

temas sino por la inadecuacién del tipo de experiencias plan

teadas v por la escasa consolidacién de los aprendizajes.

d) Mo se verifica en la mayoria de las experiencias
de lectoescritura, el retorno ciclico a los aprendizajes an-
teriores aseguwando su empleo continuc. De esta manera no se

promueve el uso de esquemas asimiladores previos y se cercena
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P
la posibilidad de complementar el proceso de asimilacién con
el de acomodacién y generar el aporte creativo y personal,

e) La relacién cantidad de dias por contenido, sefia-
la la escasa disponibilidad de tiempo para retomar aprendiza
jes, favorecer los procesos.de transferencia y usar la eva-
luacién permanente a fin de asegurar 1la construccién de los
nuevos aprendizajes sobre los anteriores ya conseguidos.

f) No se correlaciona la aparente jerarquizacién otor
gada por los docentes a la lectoescritura ‘en el planeamiento,
con la escasa promocién de actividades de lectura y escritu-
ra. Fl siguiente cuadro sintetiza la cantidad total de estas
actividades en la muestra respecto a las experiencias de len
gua'de las sesenta unidades did&cticas enalizadas.

Experiencias Frecuencia Porcentaje
Redacciones 25 7
Lectura 67 5
Gramética v otros 1143 88
TOTAL 1350 100

Es decir que del total de experiencias de lengua de.
la muestra s6lo el 5 7 estimula la lectura.

IL.a escuela que mejor nivel de planificacién alcanza
en nuestra evaluacién, dedica sin embargo escaso porcentaje
de actividades para estimular la lectoescritura.

Total de experiencias en 65 dfas: 97 100%
Lectura 1 1%
.Redaccién 1 1%
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En conclusién puede inferirse una escasa valoracién

por parte de los docentes de las actividades que nos ocupan,
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VI.3.5.5. La tarca docente de evaluar

Las evaluaciones son también experiencias de los a-

lumnos, preparada por los docentes para recabar informacién

acerca

de la marchka del aprendizaje y asegurar una toma de

decisiones adecuadas a la realidad.

Esas decisiones consistir&n, por

ejemplo, en asumir

las dificultades del grupo y no continuar con otras tareas,

o en brindar experiencias de recuperacién a los alumnos cuya

evaluacién denota dificultades y continuar con los que han

obtenido un buen rendimiento.

La escala descriptiva aplicada para evaluar esta ta-

rea docente brinda la siguiente informacién

Item

Aspecto a evaluar

Conclusiones

1

2

3

4.

Fay evaluaciones diarias?

Se hacen reajustes?

Se evalda la lectura oral?

Se evaldan las redacciones?

Los docentes emplean esca-
samente la evaluacién para
recabar informacién sobre
el proceso de aprendizaje
y tomar las decisiones que
correspondan.

No hay tareas de reajuste
y si las hay, la mayoria
estd mal corregida.

El docente -evalda escasa-
mente la lectura oral.

Las evaluaciones de redac-
ciones, muy escasas, no se
ajustan a las pautas mini-
mas establecidas. lio favo-
recen el mejoramiento de
la expresié6n.
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Item Aspecto a evaluar Conclusiones

5 Fay evaluacién de Unidad La evaluacién apenas se em-
I y II? plea como medio para reca-
bar informacién y tomar de-
cisiones que posibiliten el

aprendizaje.

6 Se hace reajuste con los El docente no emplea la eva
errores de la evaluacién luacién como fuente de in-
de Unidad? formacién sobre la marcha -

del aprendizaje y de esta
manera canalizar la recupe-
racién escolar.

7 Se evaldan todos los con~ Los contenidos que se evaldan
tenidos curriculares. son Infimos o directamente -

‘no hay evaluacién. Esta tarea

es poco reconocida por la do-

cencia.
8 Se evaldan todos objeti- L.a evaluacién es poco con-
vos planteados? gruente con los objetivos.

damental para recabar informacién acerca del aprendizaje de -
los alumnos y tomar en consecuencia las decisiones en materia

escolar. Nivel 0.

La sintesis de las conclusiones acerca de la Escala 6,

son las siguientes:

a) E1l 57 % de la nmuestra obtiene un nivel inferior en

el uso de la evaluacién diaria, donde se alternan tareas corre
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gidas y sin corregir. Por lo tanto puede inferirse que la e-
valuacién no es empleada sistem&ticamente como un proceso de
retroalimentacién,porque de lo contrario serfa una etapa ine

Judible en la tarea escolar.

b) E1 63 7 de los docentes se ubican en el MNivel O,
en cuanto al uso constructivo del error y puede inferirse -
que desconocen la importancia del reajuste para corregir las
incipientes dificultades de los alumnos. El error no es res-
catado como factor de aprendizaje y se transforma en un ele-

mento necesario para colocar una calificacién.

¢) F1 70 % de los docentes evalda esporidicamente, o
no evalda la lectura oral. Esta alarmante conclusién, también
servirfia para explicar las dificultades lectoras: el docente
no evaldGa, no da por lo tanto indicaciones para superar di-
ficultades, no brinda posibilidades de reajuste, y finalmen-

te desconoce que alguno de sus alumnos no saben leer.

d) En el 90% de los casos las redacciones presentan
una evaluacién incompleta o directamente no estén corregidas.
Se dice incompletas porque no se evalda nada mis que la orto
graffa; las redundancias, vulgarismos, falta de concordancia,
oscuridad de expresién, pobreza de vocabulario, la mayoria
de las veces no se sefialan y en el 100 7 de los casos, si es
tén corregidos no presentan tareas de reajuste. En conclusién
no se aplica el uso constructivo del error para mejorar la.-
expresibén escrita. La evaluacién se emplea para colocar una -
calificacién y .se ignora la funcién de retroalimentacién que
cumple tanto para el docente como para el alumno.

e) E1 70 % de los docentes evalda una sola unidad o

no evalda ninguna.Vuelve a repetirse la situacibébn respecto a
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la evaluacién diaria. No es una labor habituél, incorporada
a la tarea escolar como fase ineludible; entonces su uso se
transforma en una positilidad azarosa. Al obviar este paso -
el docente esti reconociendo implicitamente que todos 1los
alumnos han conscguido el 10C 7 de los lgros previstos, se -
descarta la posibilidad de dificultades y con ello se pierde
la oportunidad de mejorar el aprendizaje.

f) S6lo 5 escuelas de la muestra presentan tareas de
reajuste con los errores de las evaluaciones de unidad.

Fn este sentido la carencia de reajuste de unidad -
permite inferir que el docente solc emplea la evaluacién pa-
ra colocar la nota y no para controlar el aprendizaje y pro-
mover actividades correctivas ante las incipientes dificulta
des.

g) Asi como se ha comprobado que las evaluaciones son
escasas, las pocas que hay no cubren todos los contenidos cu
rriculares quedando un amplio espectro sin evaluar. Cuantita
tivamente son deficitarias, cualitativamente también son ina
decuadas: un amplio caudal de contenidos quedan sin evaluar.

Si como afirmara Piaget, toda nocién se construye pro_
gresivamente a partir de otras anteriores, mientras no se ase
gure que éstas se han logrado, se puede llegar a invalidar -
las posbilidades de futuros aprendizajes por carencia de eva
luacién que informe sobre el nivel de dominio de cada nocién

previa.

h) El planeamiento docente encuentra su razén de ser
si logra aportar sus elementos tebricos para mejorar el pro-

ceso de aprendizaje. Por lo tanto la congruencia entre lo -
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"esperado" y lo "hecho", garantizaries el logro de los objeti
vos planteados.

Sin embargo, asi como se demostré la falta de con-
gruencia entre los objetivos y los contenidos, ahora se com-
prueba la falta de congruencia entre los objetivos y la eva-
luacién: (item 8). En conclusién, el planeamiento no gufa la
conduccién y evaluacién de los aprendizajes de la lengua.
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VI.3.5.6. La opinién docente y los hechos did&cticos

a) La mayoria de los docentes considera que posee -~
tiempo suficiente para la ensefianza de la lectoescritura.Sin
embargo el 50 7% de la matrfcula egresa con dificultades. El
andlisis documental de los cuadernos ademés permite expresar
que s6lo se posee un dia y fraccién para cada contenido. Se
carece por lo tanto del tiempo necesario para promover la -
consolidacién de los aprendizajes, la evaluacién sisteméti

ca y el reajuste oportuno.

Eg8ta carencia no ha sido 'detectada por el 62 % de los

maestros.

b) La mayoria de los docentes considera que los con-
tenidos curriculares son los necesarios. Pero el ané&lisis -
documental demuestra que no se organizan més de dos experien
cias por contenido por la carencia de tiempo. El 84 % de los
docentes no ha tomado conciencia de que excesivos contenidos
y escaso tiempo quitan posibilidades a las experiencias gene

radoras de aprendizaje.

c) E1 84 7 de los docentes reconoce que tiene tiempo
para hacer repasos periédicos. Sin embargo el anédlisis docu
mental demuestra que son escasas las actividades de retorno
ciclico y las que hay, cubren los temas de gramitica.

d) E1 76 7. de los docentes no realiza evaluacién diag
néstica antes de confeccionar la planificacién anual.

Por lo tanto esta tarea resulta ficticia y parcializa
da porque atiende s6lo a la labor docente de ensefilanza, des-
vinculédndose de la tarea de aprendizaje.



655

e) Bl 96 7 de los docentes considera que es necesario
enseilar a estudiar en la escuela, pero s6lo el 64 % afirma -
que puede bacerlo, al 36 7 restante le falta tiempo para es-
ta tarea o desconoce las técnicas de estudio independiente.
fin embargo al preguntirsele a los nifios si conocfan una bi-
blioteca, casi la mitad de la matrfcula respondié negativamen
te. Es decir, que la falta de estimulacién para el uso de la
biblioteca denota una vez mis la desjerarquizacién de los con
tenidos referidos a la lectoescritura.

Pero adem4s indica la carencia de orientacién docente
para estimular la bdsqueda de informacién una de las técnicas
de estudio independiente de valor fundamental para la educa-

cién permanente.

f) E1 60 % de las docentes considera que el programa
no requiere adaptaciones a las necesidades de su grupo, e in-
forman que si bien los superiores controlan la marcha del pro
grama, justifican los retrasos o cambios. La inflexibilidad
del curriculo es entonces responsabilidad: a) de los maestros,
porque no conocen las capacidades previas de sus alumnos (fal
ta el diagnéstico) y no han tomado conciencia que de la caren_
cia de tiempo y los contenidos excesivos .exigen adecuaciones
particulares del curriculo; b) de los supervisores, que aun -
controlando la marcha del programa no bhan detectado las difi-
cultades escolares que exigirfan la adecuacién curricular; c)
de la m&xima autoridad educativa por la ambigiiedad con que, -.
por una parte, promueven adaptaciones, y por-otra denominan a
los temas programiticos contenidos minimos, resaltando lo ina
pelable de su cumplimiento. La Gnica adecuacién permitida se-

ria la de agregar contenidos.

g) Los docentes han tenido en general buenas posibili
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dades para el perfeccionamiento.

T.as carencias detectadas en la labor docente de pla-
neamiento, no pueden ser imputadas a desajustes personales,
por el alto grado de generalidad evidenciado. Se infiere en
tonces una desvinculacién docente con los fundamentos teéri
cos de su tarea por carencias especificas de su formacién
docente,y que el sistema de perfeccionamiento tampoco ha po

dido controlar.
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VI.3.5.7. La hip6tesis planteada y la evaluacién cu

rricular,

Hip6tesis La inadecuacién del planeamiento y desa-
rrollo del curriculum es un factor endégeno que incide en la
conformacién de dificultades en la lectoescritura.

DPeducci6bn de las ‘consecuencias:

Si se demuestra que los alumnos que egresan de 7° gra
do evidencian dificultades diversas en la lectoescritura,en-
tonces el curriculo no ha cumplido su finalidad de servir -
como plan para el aprendizaje.

Las consecuencias que deberin confirmar las pruebas

empiricas serin las siguientes:

Si el curriculum no cumple su finalidad de culminar

en un aprendizaje eficaz,

entonces, cuando se evalfia a los futuros egresados, los resul
tados alcanzan un nivel inferior al rendimiento me

dio esperado.

entonces, cuando se evalda el curriculum, su validez total,
resultado de su validez externa, interna y de con-

gruencia alcanzari un nivel minimo o nulo.

Las pruebas empiricas confirman ampliamente la primer
consecuencia pues salvo el caso de la grafia los demés rendi-

mientos son inferiores a lo esperado.
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Rendimiento Media obtenida
esperado
Ortografia: 6 puntos 3,82 puntos
Tficiencia lectora: 6 puntos '5,32 puntos
Modo lector: Nivel 3 Nivel 4
Velocidad: 120 palabras 106 palabras
por minuto por minuto
Grafia: 6 puntos 8 puntos

En cuanto a la segunda consecuencia las pruebas empi
ricas obtenidas sefialan la carencia de validez del curriculum.

Validez externa: 0; carece de validez externa

Validez interna: Mo = 0. Carece de validez interna

Validez de congruencia: Mo = 0. Carece de validez de
congruencia.

El curriculum no cumple los requisitos minimos para

guiar la conduccién y evaluacién del aprendizaje.

Se dice que una prueba es VALIDA cuando mide lo que
realmente protende medir, el curriculum, con el mismo crite-
rio es vilido si alcanza lo que realmente se propone alcanzar,
un aprendizaje eficaz. Se acaba de demostrar que no logra su
finalidad por inadecuacién de planeamiento y desarrollo.

Por ejemplo, la carencia de evaluacién continua favo
rece la proliferacién de las dificultades en el aprendizaje
porque como no se evaldan los logros esperados no se detectan
dificultades y por lo tanto no se organiza el apoyo escolar
o reajuste. Fn este sentido, entonces la estructura curricu-
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lar ha favorecido la aparicién de dificultades de aprendiza
je que en nuestro caso alcanzan niveles alarmantes: 75 % de _1
desaprobados en ortograffa; 60 % en eficiencia lectora, el _J

69,19 % en velocidad.lectora.
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Vi.3.5.7. Sintesis gré&fica

Lo lograde Ortograffa: 75 % Desaprobados
* lectuvra: 60 % desaprobados
(carencia de experiencias de lectura,orto
grafia y redacci6n)
.

Minima congruencia entre evaluacién y ob
Jetivos.

q -Escasa relacién contenidos-evaluacién.

Jlo hay congruencia entre Lvaluacién y rea
juste.

_ | Se evalda escasamente la lectura oral y
—— Lo hecho la redaccibn.

Predominan experiencias tipo C;escasa ac

tividad mental,no hay aporte personal.

‘ Escasas experiencias por contenidos.

. Fxperiencias de consolidacién o retorno
ciclico, casi nulas,

. Un contenido por dia:Muy baja relacién.

f._os objetivos no cubren distintos nive-
les de complejidad,por lo tanto no se
. verifica congruencia con Linesmientos

7 3 curriculares,.Pricticamente sin nexos con
[ i 4/ contenidos.
Pocos objetivos viables, no cumplen las

funciones previstas.

Se jerarquiza los contenidos de lectoes-

Lo \ critura.

esperado ¢ F]ementos estructurales incompletos.

.Los objetivos carecen de integracién-con

tinuidad-congruencia~-viabilidad.

/F— Py Pierden independencia y especificidad -
J

4 los contenidos de lectoescritura

.Buena relacién contenido-actividades pe-
ro carecen de utilidad préctica.

.Escasa relacién contenidos-objetivos.
.No se verifica ninguna otra relacién en-
Ltre elementos estructurales.

-5

.No hay elementos generales por lo que de-

/ / saparece la posibilidad de establecer la
congruencia entre el nivel de lo ideal y
/ /_o ideal | 1O esperado.

La realidad ha desarticuladc el modelo teébrico.
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Las caracteristicas del planeamiento y desarrollo del
currficulum denotan una carencia generalizada de metodologfa

de concepto y planeamiento.

Pay quienes creen observar en este tipo de curricu-
lum la presencia del modelo conductista, o del enfoque sisté
mico. A partir de este anllisis en .cambio, puede afirmarse que
no se ha seguido ninguna metodologia de disefio y conduccién
curricular: carece de marco teérico y su elaboracién denota.

un enfoque intuitivo y asistem&tico.

Fl cercenamiento de la red de interrelaciones que o-
torgan coherencia al desarrollo curricular lo ha dejado trans
formado en elementos yuxtapuestos, inconexos y carentes de la

minima sistematizacién.

Los hechos que avalan esta afirmacién se analiza a -

continuacién:

a) Los objetivos no cumplen la funcién que les asigna
el modelo curricular:no guian la seleccién de contenidos (hay
contenidos que no se derivan de ningén objetivo); ni de expe-
riencias (estas se conectan con los contenidos y no con los
objetivos, tal como el viejo modelo de programa). lio sirven
como patrones de logro ni para la evaluacién del aprendizaje,
ni para la promocién de los alumnos. Por lo tanto, no pueden
usarse para la retroalimentacién o el reajuste.

Mo logran constituirse en el eje que aglutina los dis
tintos planos curriculares, ni en el pivote de los elementos
estructurales de un mismo plano. Los contenidos siguen conser
vando su poder de concentracién de los esfuerzos docentes.
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b) Las experiencias de aprendizaje del tipo C, predo

minan ampliamente en el 94 7 de las escuelas.

La actividad intelectual que requieren es minima pues
convocan soOlamente al pensamiento convergente; el aporte per-
sonal creativo, inexistente, el uso de la informacién reempla

zado por el conocimiento de esa informacién,

Las experiencias de lectura oral, ortografia y redac-
cién son tan escasas que en algunas escuelas concentran en
dos unidades didacticas el 1 % de todas las actividades, Las
experiencias més generalizada que realizan los alumnos, son
la copia o apuntes de material que cualquier libro puede sumi

nistrar.

c) La evaluacién adopta-indiscutiblemente el rol que

ha sido claramente descripto por Bloom:

"E1l propésito de la evaluacién, tal como se utiliza con
méis frecueuncia en los sistemas educativos existentes,
consiste sobre todo en la clasificacién de los estu-
diantes y esté& destinado a descubrir a aquéllos que -
han fracasado (D 6 F); a aquéllos que han tenido éxi-
to (A 6 B) y aquellos que se han limitado a salir del
paso (c). Tal como se emplean.cominrmente en las escue
las, las pruebas y otras formas de evaluacién contri-
buyen en escasa medida al mejoramiento de la ensefian-
za y del aprendizaje, y raras veces sirven para asegu-
rar que todos (o casi todos) aprenden lo que el siste
ma escolar considera como tareas y metas importantes
del proceso educativo",

Como la evaluacién no se emplea para mejorar la ense-

1%
BLOOM, R., FASTINGS,G y MADAUS, G. Evaluacién del
aprendizaje. Editorial Troquel, Buenos Aires, 1975,



663

fianza y el aprendizaje no es una fase ineludible del proceso.
Se evala cuando se necesita notas, no para corregir la dis
funcionalidad de la enseilanza o del aprendizaje. Por eso tam

poco se hace evaluacién diagnéstica al iniciar el afio esco-

lar,

.d) Mo hay tareas de reajuste. Al desconocerse el rol
constructivo del error en la gestacién del aprendizaje, no
se lo retoma para enfocarlc en una nueva reflexién operati-
va, S6lamente se lo sefiala para justificar la nota colocada.

e) La carencia de marco teérico para el desarrollo
del curriculo se hace evidente en las contradicciones detec-

tadas:

Lo que piensan los docentes Lo que se hace,o lo real

- Debe ensefiarse a estudiar en .No se estimula la bdsqueda
la escuela. de informacién y uso de -

las bibliotecas., Casi la -
mitad de la matrfcula no -
conoce una biblioteca.

- Los Lineamientos Curriculares .Las escuelas de jornada com

no necesitan adaptarse. pleta y las rurales demues-
tran rendimientos escolares

inferiores.
- Los contenidos no son excesi- .Se debe prever un contenido
vos, son los necesarios. por dfa y dos experiencias

por contenidos con lo que no
puede quedar tiempo para la
consolidaci6én y el retorno

ciclico.
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-F'lL tiempo dedicado a la lecto .Se verifica carencia marca
escritura no es escaso. da de redacciones y lectu-
ras orales.

-Los repasos (retorno ciclico) Muy pocos contenidos (sé
son muy necesarios, lo algunos gramaticales)
son cometidos al principio

de continuidad.

-Los objetivos jerarquizan-nota .Las experiencias de apren.
blmente los contenidos de lec- dizaje observadas sefialan
toescritura. la prioridad marcada de -

los contenidos de gramiti
ca en la tarea escolar.

f) E1l enfoque tradiciornal de la ensefianza acentuaba
el valor del método para guiar el aprendizaje. La teoria cu-
rricular actual acentda la necesidad de estructurar una red
de interrelaciones diné&micas entre los elementos del sistema
que aseguren el proceso de retroalimentacién. Lo que para el
método fue el orden, para el sistema son las interrelaciones.

Método orden
Sistema interrelaciones.

No se detecta orden ni interrelaciones. La escuela se
qued6 sin método y no lo reemplazé la espontaneidad creadora,
ni el sistema. De ahfi que no se prevé la consolidacién de los
aprendizajes, ni el retorno ciclico, (propios del orden meto-
dolé6gico); ni el aprendizaje activo y las experiencias del -
pensamiento divergente, ni la retroalimentacién del reajuste,
o la evaluacién continua.

No es de extrafiar entonces los resultados de aprendi-
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zaje que derivan e este esquema curricular: un escaso porcen
taje de la matricula escolar ha conseguido, luego de siete
afios de escolaridad,un dominio b&sico de la lectoescritura
que lo habilita para su uso.
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VI.4, Recomendaciones finales
Ante el diagrnéstico realizado serfa conveniente:

a) Iniciar una campafia de concientizacién sobre la re
valorizacién de la lectoescritura. Esa campafia deberia ini-
ciarse con la creacién de una filial de la Asociacién Argen-

tina de Lectura en La Pampa.

b) Difundir el uso de instrumentos de evaluacién(esca
las descriptivas, listas de cotejo, etc.) y con ellos alentar
el proceso de evaluaciéh de los aprendizajes.

c) Generar un proceso de investigacién evaluativa que
promueve la participacién docente para: fijar las habilita-
ciones terminales de cada ciclo; el sistema de promocién y

aprobacién correspondiente y las pautas curriculres bésicas.

d) Suspender el actual sistema de planeamiento de uni
dad y planeamiento diario exitoso en otros pafses pero que
en nuestra Provincia no -orienta hacia el logro de aprendiza _
jes més eficientes. Centrar la nueva propuesta en la bdsque-
da de principios generales de la instruccién que no requie-
ren de tecnologfas complejas, adecuados a la idiosincracia
de nuestros maestros més dispuestos a la ensefianza que a los

tecnicismos de corte tebricos.,

FEsos principios generales sobre lcs que se debe gene-

rar acuerdo podrian ser los siguientes:

Todo aprendizaje necesita la participacién activa del
sujeto, para ello se necesita prever experiencias que estimu
len la fluencia, flexibilidad y originalidad del pensamiento,

deshechando las copias, los apuntes, los léxicos, etc.

L.
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Todo aprendizaje sebe ser evaluado,

Todo error debe ser rescatado para promover nuevas

experiencias generadoras de aprendizaje.

Toda nocién requiere de actividades de consolidacién

para su dominio.

Toda nocién requiere un uso continuo para evitar 1la.
pérdida de la habilitacién. lograda, etc.

Estos y otros principios luego de descutidos, modifi
cados v/o reemplazados guiarén la organizacién de las ex-
periencias de aprendizaje sobre las que realmente debe recaer
la atencién docente. Asf como antes el método aglutiné 1los
esfuerzos didéacticos y luego los objetivos reclamaron el rol
de hilos organizadores, akora finalmente ha llegado el mo-
mento de concretar el ankelo visionario de Juan A. Comenio
en el Siglo XVII: "lo que ha de hacerse se aprende haciéndo
lo. Se aprende a leer leyendo; a escribir, escribiendo"

Que la actividad de nuestros nifios concentre por fin los es
fuerzos docentes, para que aprendan a leer, leyendo y asi po
dremos afirmar que construyendo, construimos.

SbOMENIO,.Juan Amés. Didictica Magna. Editorial Po-
rrda, S.A. México, 1976, p.130.
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VII. RESUMEN

El nivel primario de La Pampa presenta un elevado in
dice de desgranamiento escolar. Para la cohorte 1974-1980 la
retencién escolar resulta del 55,72 %.Tanto el desgranamien-
to de matriculas como la repitencia, factores bédsicos de la
carencia de retencién, indican una seria disfuncionalidad -
del sistema: s6lo algo mAs de la mitad de la poblacibén in-
gresada llega a concluir la escolaridad primaria en el tiem
po previsto de escolarizacién. De inmediato surge un interro

gante:

tEsa escasa matricula que egresa ha aprendido a leer

y escribir con cierta eficiencia?

Este interrogante sintetiza el problema que enfoca la
investigacién y al que se intenta dar respuesta a partir de

la siguiente hipbtesis:

A. Alumnos de 7° grado egresan del nivel primario con
dificultades en la lectoescritura.

B, La inadecuacién del planeamiento y desarrollo del
curriculum es un factor endégeno que incide en la conforma-

cién de esas dificultades.

Para conformar las consecuencias derivadas de esas hi
pétesis se elabora un plan de evaluacién curricular que enfo
ca los distintos niveles del planeamiento y desarrollo del

curriculum

Lo ideal Fundamentos teéricos
perfil del egresado
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Lo esperado Lineamientos curriculares

Planeamiento docente

Lo hecho Experiencia de aprendizaje
Tarea del docente:La evaluacién

.Lo logrado Resultados del aprendizaje en
Lectura oral
Lectura silenciosa
Ortografia
Grafia

Para aplicar este Plan de evaluacién se disefiaron di
versos instrumentos: cuestionarios; lista de cotejo, escalas
descriptivas; entrevistas, dictado, asegurando en cada caso
su validez y confiabilidad.

Los resultados confirman las consecuencias derivadas
de las hip6tesis:

A. Los alumnos egresan con dificultades en la lecto-
escritura:a) E1 75 % de desaprobado en ortografia han come-
tido una amplia gama de errores pertenecientes a los Niveles
T, II, III y IV,

El aporte importante de esta investigacién ha consis
tido en demostrar la vigencia de los esquemas teéricos de
‘Carbonell de Grompone: no sélc c¢s importante determinar la

cantidad de errores sino identificar la gravedad del error.

El 98 % de los alumnos de la muestra cometen errores

en el uso de la clave primaria y secundaria de escritura.
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Este hecho resulta alarmante si se considera que la

clave debe aprenderse en 1° y 2° grados,

A esta clave pertenecen los grafemas que representan
a un dnico fonema: fonema m, se signa con la clave m que es

la tGnica que le puede corresponder.

Este error resulta mucho mé&s grave que confundir b -
con v, porque ese fonema, se signa con dgg grafemas v, b, -
Mientras que para m es m; para b es v 6 b. Como es un apren
dizaje méis complejo, menos grave resulta su error, La difi-
cultad para el uso de la clave primaria estarfa sefialando la
carencia de su vocabulario visual adecuado, y dificultades
en la capacidad de evocacién. El error mis cometido por los
alumnos de la muestra corresponde a la confusién ¢ - s, en

que incurren el 97 7% de los alumnos.

b) La lectura oral demuestra rendimientos, bajos. Se
confirma la apreciacién de Carbonell de Grompone, acerca del
error mids comin en nuestros nifios: las detenciones o cortes
que no derivan del uso de signos de puntuacién. El alumno se
detiene para decodificar una palabra compleja que no integra
su bocabulario visual. Los errores de omisiones y adiciones
si bien existen, de ninguna manera alcanzan la significacién
que evidencian en las lenguas anglosajona y francesa.

La lentitud y los cortes tan generalizados afectan el
modo lector de la muestra, que se caracteriza por una lectu-
ra vacilante corriente (detenciones que no respetan signos
de puntuacién y pausas que se omiten). El 62,75 7 de los a-
lumnos se ubican debajo de la lfnea de corte como desaproba-
dos y s6lo el 37,25 7 alcanza nivel de eximicién.
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La velocidad lectora de la muestra no hace m&s que -
corroborar la apreciacién de Carbonell de Grompone: el error
mis generalizado de nuestros escolares en su lentitud lecto
ra, Fl nivel de velocidad promedio resulta de 106,29 palabras
por minutos, mientras que la velocidad media (por baremo) es

de 120 palabras por minuto.

El 30,81 % de los alumnos obtiene nivel de aprobacién
pero el restante 69,197 resulta desaprobado.

¢) En la prueba de comprensién lectora, aprueba el 49

% de los alumnos y desapreuba el 517%.

En esta prueba de comprensién, los items més resueltos
corresponden a los que evalGan la evocacién de datos. La cap
tacién de ideas centrales, o la bisqueda de inferencias, es
decir los items de interpretacién y los de valoracién son -
los que méds puntajes negativos concentran, haciéndose eviden
te la dificultad de los nifios en las habilidades b&sicas de

la lectura comprensiva.

Finalmente con la relacién entre velocidad y compren-
si6én se logra un Indice de eficiencia lectora que traduce en
una nota el rendimiento lector en comprensiém y velocidad.El
40 7. de los alumnos resulta aprobado pero el restante 60 %
no alcanza el nivel de eximicién.

d) La evaluaci6én de la grafia demuestra un rendimien-

to superior a la media esperada.

La media aritmética de los puntajes resulta de 8,15
puntos. De todas maneras el 10,08 7% de la muestra evidencia
dificultades tan marcadas que hacen casi ilegible su escri-
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tura. F1 error més generalizado es el de la rotacién de las

formas circulares.

F.iste movimiento rotado desarticula la escritura y o
bliga a levantar la mano para hacer el enlace, con lo que -
éste queda sobrepuesto y deshilachado.

Estas pruebas empiricas confirman la propuesta inicial.

B. La segunda parte de la hip6tesis cuyas consecuen-
cias deben confirmar las pruebas empiricas, se refiere al -
planeamiento y desarrollo del curriculum, visualizados como
factores causales de las dificultades detectadas.

La evaluacién curricular se realiza a través de seis
escalas descriptivas cuya tendencia central se ubica en el -
nivel 0, con lo que se arriba al diagnéstico siguiente:

El currfculum carece de validez porque su andlisis no
alcanzé los niveles minimos que aseguran la validez externa,
la validez interna y la validez de congruencia.

Al carecer de validez no cumple la finalidad para 1la
que se lo ha proyectado y no alcanza a promover aprendizajes

eficientes.

El curriculo es causa de las dificultades de 1la lecto

escritura porque:
I) En el ambito de las experiencias de aprendizaje:

a) Promueve actividades de lengua que s6lo estimulan el pen-
samiento convergente destinidndose sélo el 20 ™ de las activi
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dades al empleo de las habilidades lectoescritoras que desen
cadenan el uso del pensamiento divergente y creador. Mientras
el 80 % de las actividades propuestas sean copias o apuntes,

la lectura reflexiva, critica y creadora no puede ser alenta

da.

b) Plantean muy pocas experiencias para el aprendizaje de cada
contenido, con lo que no se brinda positilidades de consolida
cién, aplicacién, evaluacién o reajuste de cada aprendizaje.
AGn las pocas que se realizan estimulan especialmente la gra
mética y se visualiza una desvalorizacién de la lectoescritu

ra que précticamente no se ejercita.

c) Ho se consolidan los aprendizajes recién producidos no se
verifica el principio de continuidad (repasos esporédicos),se
destina muy poco tiempo a cada contenido, (al punto que se ve
rific6, por ejemplo, en 65 dias un dfia para lectura).

IT) En el 4mbito de la evaluacién docente:

La evaluaci6tn no es empleada para buscar informacién
‘acerca del aprendizaje y la enseflanza sino para colocar la no
ta final. Proliferan las tareas sin corregir; el maestro no
organiza el reajuste y de esta manera no detecta dificulta-
des, o si lo hace no guia su recuperacién. Las incipientes di
dicultades entonces no se superan y mids aun se consolidan y -
multiplican. Como no se hace diagn6stico lectoescritor, al i-
niciar el afio escolar, el maestro ignora las caracteristicas
de sus alumnos y no puede adoptar su enseflanza a las necesida
des del grupo. De este modo se siguen consolidando las difi-

cultades.
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IIT) En el &mbito del planeamiento docente:

No se fijan objetivos evaluables que sirvan de patrén
para la evaluacién final. Como no son claras las metas a que
se va a arribar, no se puedemusar tampoco para seleccionar el
tipo de experiencias acordes con el contenido y el comporta-
miento del objetivo. Los objetivos no sirven pues para cumplir
las funciones que le asigna el modelo curricular como guia pa-
ra la selecci6én de contenidos y experiencias y patrén de logros
para la evaluacién. De esta manera al constatar. Al perder los
objetivos la funcién de hilo organizador de la tarea docente,
la planificacién queda desvinculdda de las experiencias y la
evaluacién. Se constata que se evaldan muy pocos objetivos y
a veces ninguno, y no hay congruencia’ entre objetivos y conte

nidos ni entre objetivos y experiencias.

La planificacién no ordena, ni sistematiza, ni faci-
lita el proceso de ensefianza aprendizaje.

IV) Fn el &mbito de los fundamentos tebéricos y Linea-
mientos curriculares: carencia total de fundamentos filos6fi-
cos, sicolégicos, pedagdgicos, socieconémicos, culturales; no
se realiza el diagnéstico de la sociedad y sus necesidades, no
se especifican las funciones que podri desempefiar el egresado
en el d&mbito de su comunidad y su cultura; los objetivos no -
est&n ordenados en orden de complejidad y por su ambigiiedad -
no sirven para guiar la seleccién de contenidos, actividades
y evaluacién. No presentan congruencia, continuidad ni viabi-
lidad. Se ha dejado al docente sin sugerencias metodolégicas
y sin fundamentos te6ricos; con objetivos que no sirven a los
fines de la aprobacién y promocién de un ciclo; con contenidos
de lectoescritura que pierden especificidad e independencia -

respecto al programa anterior.
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Por tan severas carencias este nivel curricular no -
favorece la tarea de ensefilanza aprendizaje y més atGn la per-
judica al reemplazar a programas que brindaban orientacién -

més precisa sobre el aprendizaje de la lecto eéscritura.

En conclusién, las severas carencias estructurales de
los Lineamientos curriculares han dejado la tarea del docente
librada a su propio juicio, carente de principios ordenadores,
prioridades establecidas y orientaciones metodolégicas opcio-
nales, claras y adoptadas al educando. La planificacién docen
te que deriva del nivel anterior carece de metodologfa de con
cepto y planeamiento del curriculo. Mo guarda cokerencia con
la tarea del aula y ésta queda desvinculada inconexa y atomi
zada. Las experiencias a la vez no estimulan la habilidad -
lectoescritora y la evaluacién (cierra el ciclo de elementos
yuxtapuestos y sin relacién) resulta muy parcial y no emplea
el uso del error para evitar las dificultades de aprendizaje.
De esta manera se confirman las consecuencias previstas de la
hip6tesis y puede aseverarse entonces que los alumnos de 7° -
grado egresan con dificultades en la lectoescritura. La inade
cuacién del planeamiento y desarrollo del curriculum es un -
factor que. incide en la conformacién de esas dificultades.






URBANAS

1

O o N O BN

10
11
12
13
14
15
16
17
20
21
22
24
25
26
27
28
30
31
32

CLASIFI

APENDICE A

677

CACICN DE ESCUELAS PRIMARIAS

PROVINCIA DE LA PAMPA

RURALES
3 19
18 23
29 48
46 50
‘58 56
59 73
69 77
68 86
70 88
65 98
72 99
81 107
85 119
87 115
89 125
90 140
93 155
96 159

100 175

101 176

102 186

105 119

106

108

109

112

116

HOGARES

PRIVADAS

San Juan Bosco de
Loventuel

Marfia Auxiliadora
de Loventuel

Muestra Sefiora de
Lujén. Gral. Pico

Santa Inés. Maracé

La Inmaculada de
Utracén.

Maria Auxiliadora
de Utracén

Marfa Auxiliadora
Capital

Comingo Savio.Capi
tal.
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URBANAS RURALES
33 118
34 120
35 121
36 122
37 123
39 124
40 126
41 128
42 129
43 130
44 131
45 132
46 134
49 137
51 138
52 139
53 142
54 146
55 147
57 148
60 149
61 150
62 151
63 152
64 153
66 154
67 158
71 157
74 160
75 16l
76 163
78 165

82 166
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URBANAS RURALES
83 167
84 168
91 169
92 170
9% 171
95 172
97 173

103 174
104 178
110 181
111 182
113 183
117 184
133 185
135 187
136 188
141 189
143 190
144 191
145 193
156 194
161 198
164 199
177 200
179 202
180 203
192 204
195 206
196

197

201

205



Clasificacién de escuelas por su cantidad

de alumnos en 7° grado 680
(N° de la escuela y N° de alumnos)
Mas de 40 25 a 40 15 a .24 14 a7 Menos de 7
Urbanas Urbanas Urbanas Urbanas Rurales Urbanas
M 1:5la 5-132 15 - 22 9 - 14 3- 1 21 - 4
N 2:67a. 7-32 17-23 - 9 18 - 1 28 - 5
N 4:62a. 8-40 22-21 24 -12 29 - 4 32 - 4 Cop
N 6:5%. 10 -26 25-15 30 - 11 46 - 2 40 - 3
N 26:45a. 11 -31 27-17 36-12 48 - 3 41 - 6
N 44:60a. 12 -25 75-21 49 - 7 59 - &4 42 - 7
N 57:5%. 13-33 9%-19 52-10 69 - 5 45 - 6
N 60:45a. 16 -36 164 -18 53 - 7 68 - 2 47 - 4
N 63:6la. 31 - 28 Coprogrami 55 - 7 70 - 1 51 - 2
N 66:42a. 33 - 32 ticas ¢ _ 11 65 - 3 97 - &4
N 74:45a. 3%-3 3S5-18 g9 _ g 72 - 3 144 - 3
N 76:43a. 37-27 ©62-16 433 _ 5 80 - 2 156 - ()
N 82:53a. 39 -28 133-20 197 4 85 - 3 16l - 3
N 110:60a. 56-3 19%-15 135 g 89 - 1 177 - ()
N 111:6la. 64 - 29 141 - 10 93- 1 179 - 2
N 143:68a. 78 25 197 - 12 9% - 1 205 - Mil.
M 145:41a. 83 - 30 Coprogrami 100 - 5 183 - (-)
N 180:49a. 84 - 37 tica 101 - 2 184 - (-)
N 201:42a. 91 - 26 20 - 10 102 - 5 185 - 2
95 - 26 67 - 7 105 - 2 187 - 3
136 - 31 1 -14 106 - 2 188 = (-)
195 - 35 192 -10  108- 2 189 - 2
Rurales 109 - (=) 190 - 1
1B34-10  132- 1 191-1
166 - 8 116 193 - 1
118 - 1 1% - 2
120 - 5 198 - 2
121 - 1 199 - 1
122 - 5 200 - 5
123- 5 202 - 3
124 = (=) 203 - 3
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M&s de 40 25 .a 40 15 .a.24 14 .a7 Menos .de .7

Privadas Esc.llogares Esc.Fogares Esc.liogares Rurales Urbanas
M.Ax. - 70 (ninguna) 114 - 18 19 - 9 126 - (=) 204 - (=)
D. Sav.- 58 Privadas 77 - 10 128 - 2 206 - 1
Dto., Aplica S.Juan Bos- 86 - 8 129 - 2 E.Hogares
cién co: 24 99 - 10 130 - (=) 33- 6
S.Rosa - 65 M.Aux.:Lo- 115 - 10 131 - 2 48 - 2
Gral .Pico-57 ventué 20 159 - 10 132 - 3 50 - 4
N.S.de Lu- 175 - 9 134 - 2 56 - 5
jén 24 97 - 7 137 - (-) 73 - 6
Sta.Inés 20 Privadas 138 - 1 88 - 4
La Inancila M.Auwx.:12 139 - 1 98 - 6
da: 16 142 - 2 107 - 5
Pueguy: 19 146 - 1 125 - 1
147 - 1 140 - 6
148 1 155 - 1
149 - (-) 176 - 6
150 -~ (=) 186 - 5
151 - (=) 119 - 2

152 - 2 Rurales
153 - 1 171 - (=)
158 - (=) 173 - 3
160 - 3 172 - 3
162 - 2 174 - 3
163 - 3 178 - (=)
167 - (=) 181 - 1
168 - (-) 182 - (=)
169 - 1 103 -1
170 - 2 104 - (-)
8L - () % - 2
157 - 5 165 - (-)
87 - (-)
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