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PRESENTACION

Coleccién de Investigaciéon Educativa 1993-1995

El Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE) tiene como uno de
sus cometidos el de difundir ampliamente los productos de la investigacién
que realiza la comunidad mexicana de investigadores en educacion. Con este
propdsito, en octubre de 1995, el Consejo promovid la realizacién del ITI Con-
greso de Investigacion Educativa en la ciudad de México, a fin de que la comu-
nidad presentara los resultados de indagaciones en curso. El Congreso fue
punto de encuentro de un nimero importante de académicos, funcionarios,
maestros y estudiantes. Asimismo, generé un cimulo de trabajos de investi-
gacion, de los que nos complace presentar aqui una coleccion.

Los textos fueron seleccionados entre aquellos que habian sido, en primera
instancia, presentados en el Congreso, fueron valorados nuevamente por los
comités editoriales y revisados por los autores, dando como resultado una
coleccion de varios volimenes temdticos.

e Sujetos, procesos de formacién y de ensefianza-aprendizaje

e Curriculum, evaluacién y planeacién educativas

e Investigacién educativa, gestion y participacion social

e Politicas educativas nacionales y regionales

e Educacién y cultura

e Indigenas enla escuela

e Miradas en torno a la educacion de ayer
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Notas

! Martinez Rizo, Felipe y Escalera, Ma. Elena (coords.). 1990. Diagndstico de la edu-
cacion bdsica en Aguascalientes 1983. México; SEP/Consejo Nacional Técnico de la
Educacién.

“La reprobacién global en primaria durante el ciclo escolar 1982-1983 alcanz6 un
porcentaje de 7.66 segiin las estimaciones de la SEP Aguascalientes, mientras que de
acuerdo con los resultados del Diagndstico, el porcentaje de alumnos reprobados en
las pruebas de 2°, 4° y 6° grados, fue del 73.3%, 66.4% y 84.1% respectivamente. Si
bien es cierto que los pardmetros de comparacién son diferentes, los resultados no
dejan de ser indicativos de una situacién por demés preocupante,

*No se efectuaron anélisis considerando el tipo de control de las escuelas, ya que en
el conjunto de la muestra se registré una desproporcién considerable entre nifios de
escuelas publicas y privadas. La escasa proporcién de estos tiltimos no permitio es-
tablecer esta comparacién.
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Chile: REPLAD.

Vélez, Eduardo, Ernesto Schiefelbein y Jorge Valenzuela. (S/F). Factores que
dfectan el rendimiento académico en la educacién primaria (Revision
de la literatura para América Latina y el Caribe). Washington: Banco
Mundial.

154

EL ANALISIS DE LA INTERACTIVIDAD
COMO INSTRUMENTO DE EVALUACION FORMATIVA
DEL APRENDIZAJE ESCOLAR

Benilde Garcia
Gerardo Herndndez,
Marco A. Rigo
Frida Diaz

Irene Murid*

Introduccion

En la actualidad, el campo de investigacién sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje ha recibido una atenci6n considerable en relacién con el desarro-
llo de diddcticas especificas para campos de estudio en particular. Asf , se han
analizado los problemas relacionados con la determinacién de los objetivos de
aprendizaje, los contenidos, las ayudas instruccionales mds eficaces, los pro-
gramas de formacion del profesorado y muchos otros aspectos cuya finalidad
ultima es el mejoramiento de la calidad de la ensefianza ofrecida Y, por con-
siguiente, del aprendizaje logrado por los alumnos.

De acuerdo con Coll y Martin (1993) uno de los aspectos que constituye un
foco prioritario de atencién de los debates pedagégicos y psicopedagdgicos es
el relacionado con la evaluacién. Se reconoce que pocas tareas pueden plan-
tear tantas dudas y contradicciones al profesor como las relativas ala determi-
nacién de si los alumnos logran los objetivos curriculares propuestos, por una
parte y, por otra, al establecimiento de criterios minimos de acreditacién de
una unidad, un tema o una asignatura determinada.

Actualmente los educadores reconocen la existencia tanto de diferentes tipos
de evaluacion (diagnéstica, formativa y sumativa) como de diversas técnicas
y procedimientos asociadas con ellos. Sin embargo, rara vez dentro de un

*Facultad de Psicologia de la UNAM
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curso determinado, un profesor hace uso de los distintos tipos de evaluacion
sefialados. Este problema parece estar asociado, por un lado, con la dificultad
que implica el deterrminar por ejemplo, el nivel de conocimientos habilidades
y actitudes con que llegan los estudiantes a un curso particular, ya que esta
tarea demandarfa por parte del profesor la inversion de una gran cantidad de
tiempo y de esfuerzo e implicarfa problemas a nivel de planeacién y organi-
zacién curricular para los que no estd preparado.

Por otra parte, las metodologias y procedimientos que se han disefiado hasta
la fecha para analizar lo que se conoce como preconcepciones, ideas intuitivas
o teorfas personales de los estudiantes, resultan demasiado complejas como
para constituir una herramienta de trabajo ttil para el quehacer del maestro.
Esto por lo que se refiere a la evaluacion diagnostica.

En lo que concierne a la evaluacién formativa, el problema principal lo cons-
tituye el hecho de que la mayor parte de lo que se ha considerado como
evaluacién de este tipo, por lo general no es tal. La préctica cotidiana se reduce
aaplicar instrumentos de evaluacién (generalmente exdmenes) al finalizar una
unidad o tema did4cticos, lo que se reduce a una evaluacion sumativa, ya que
la finalidad de ésta es la acreditacion del aprendizaje. Para realizar verdadera-
mente una evaluacién formativa se requerirfa que, a partir de los resultados de
la evaluacion, el profesor tomara decisiones respecto al tipo y cantidad de ajuste
de 1a ayuda pedagégica que requieren los estudiantes para el logro de las in-
tenciones educativas.

En el campo de la evaluacién formativa, 1a problemadtica es aiin mds grave que en
el caso anterior, ya que al presente, existen muy pocas herramientas que puedan
ser de utilidad para el profesor en el desarrollo de su tarea cotidiana al interior
del aula, en el sentido de permitirle analizar aquellas acciones que fueran mas
efectivas para promover determinados tipos de aprendizaje y reorientar sus
decisiones respecto de la planificacion prevista.

El valor de la evaluacion formativa tanto para retroalimentar las acciones de
ensefianza que realiza el profesor, como para conocer el logro de los aprendi-
zajes construidos por los alumnos es, sin lugar a dudas, incuestionable. Sin
embargo, actualmente no existen propuestas acabadas, tanto a nivel tedrico
como metodolégico, que permitan apoyar la labor del profesor en la compleja
tarea de ayudar a sus alumnos a construir significados y tomar control de su
propio aprendizaje.
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La tesis central del presente trabajo la constituye la idea de que el “ajuste de
la ayuda pedagégica” constituye la esencia de la evaluacion formativa y,
por lo tanto, poner al descubierto los mecanismos que utiliza el profesor para
apoyar a los alumnos en la construccion de sistemas de significados compar-
tidos representa el punto de partida para el disefio de instrumentos potencial-
mente ttiles para la evaluacién formativa.

El estudio de la interactividad en el aula

Recientemente, se ha sefialado que el estudio de la interaccion en el aula y de
los distintos mecanismos y procesos involucrados en ella, constituye uno de los
aspectos esenciales para la comprensi6n objetiva de las distintas practicas edu-
cativas (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992). Sin embargo, el andlisis
de la interacci6n en el aula fue, durante un cierto tiempo, enfocado de manera
parcial, debido a planteamientos conceptuales inadecuados o a insuficiencia
de recursos metodoldgicos.

La lfnea de investigacién del paradigma proceso-producto y sus derivaciones
(modelos de eficacia docente) impuls6, de alguna manera, el estudio de las
interacciones entre el docente y los aprendizajes de los alumnos. Dentro de
esta veta de investigacion, interesaba analizar los efectos que tenfan determi-
nadas caracteristicas del profesor o el uso que éstos hacian de ciertos métodos
y procedimientos que se consideraban eficaces, en la consecucion de resulta-
dos favorables en el aprendizaje y ejecucion de los alumnos. Dichos estudios son
limitados porque dejan de lado dos cuestiones, a saber: 1) la actividad cons-
tructiva del alumno como mediadora entre las acciones docentes y los resul-
tados de la ensefianza (los supuestos aprendizajes) y 2) la construccion con-
junta que resulta de los procesos de interaccion entre profesores y alumnos.

Otros estudios trataron de indagar la naturaleza de las interacciones que ocu-
rren en el aula por medio de sistemas de categorfas artificiales que no lograron
reflejar la riqueza de los flujos de interacci6n, ni permitieron analizarlos en el
contexto de la dimensién temporal que les confiere sentido.

Sélo recientemente se han desarrollado algunos trabajos que han analizado
los procesos de la interactividad en el aula considerando los niveles lingiiistico
y extralingiifstico en donde ocurren y utilizando nuevos planteamientos meto-
dolégicos basados en las aportaciones de la lingiiistica, la antropologfa y los
enfoques de la psicologfa sociocultural.
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Los trabajos de autores como Cazden (1991), Coll y cols. (1992), Edwards y
Mercer (1988), y Lemke, (1990) han reportado importantes hallazgos que per-
miten comprender la naturaleza de las interacciones entre profesor y alumnos
cuando aprenden y comparten los contenidos curriculares.

En particular, 1a propuesta metodolégica del grupo de Coll (Coll y cols., 1992; Coll
y Onrubia, 1992; Onrubia, 1993), probada en varios dominios de conocimiento
y tipos de sujetos, describe los mecanismos de influencia educativa que ocu-
rren en las situaciones de interaccion conjunta, a través de dos niveles com-
plementarios: /) de andlisis “macro”, que se refiere al estudio detallado de los
procesos de traspaso y cesion progresiva de la responsabilidad y el control de
los contenidos curriculares y que toma como unidad de andlisis la secuencia
didéctica, y 2) uno “micro”, dirigido al estudio minucioso de los mecanismos
semiGticos empleados en los discursos de los docentes, que toma como unidad
de andlisis el mensaje.

En consonancia con estos planteamientos, pero dentro de la problemadtica de la
enseflanza de las ciencias y siguiendo una postura conocida como “‘semi6tica
social”, Lemke (1990) afirma que el aprendizaje de nociones cientificas ocurre
por medio de la construccién de sistemas de significados a través del lenguaje y
otras herramientas, las que difieren de una cultura a otra. Cada comunidad tiene
sus propias pricticas semidticas, es decir las especificas para construir signifi-
cados. A su vez, las comunidades cientificas cuentan también con sus propias
précticas semi6ticas que utilizan cuando construyen dicho conocimiento.

Las interacciones comunicativas dentro del aula forman parte de estas practi-
cas de construccion de significados o conceptos cientificos. De acuerdo con
Lemke (1990), para construir significados, es necesario conectar las acciones
0 los eventos en un contexto més amplio; el significado que asignemos a una
accion consiste en las relaciones que construimos entre ella y sus contextos.
Para este autor, lo mds importante dentro de las préicticas semi6ticas de una
comunidad son las de contextualizacién. El contexto més amplio en el que se
coloca una cosa, palabra o accién para darle significado se denomina “‘con-
texto sintagmético”, que estd constituido por secuencias de accién alas que se
les denomina estructuras de actividad (que corresponden aproximadamente
al nivel “macro” del andlisis propuesto por Coll y cols.). El didlogo triddico,
el mon6logo y el debate son todas estructuras de actividad dentro de las que
se utilizan una serie de estrategias tales como hacer preguntas, construccién
conjunta, exposicién l6gica, etcétera.
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Para el nivel de andlisis micro, Lemke sefiala que es necesario poner al descu-
bierto el patr6n temdtico, es decir, el de conexiones semdnticas entre los con-
ceptos manejados en el discurso. El patrén temético de un segmento de activi-
dad estd constituido por el sentido o contenido de lo que se dice. Para que
pueda afirmarse que se comparten significados, es necesario que lo que los
estudiantes y lo que los profesores dicen, aunque correspondan a formas
gramaticales diferentes, se ajusten al mismo patrén (posean el mismo signifi-
cado temdtico). El profesor utiliza una serie de estrategias para garantizar el
establecimiento de dicho patrén en los alumnos; éstas adoptan formas discur-
sivas diferentes y son seleccionadas por el profesor estratégicamente de
acuerdo con la situacién de ensefianza que se demande. Estas formas discur-
sivas, deben ser analizadas con detalle para poder determinar su efectividad
en el establecimiento del patrén temético en los alumnos.

El analisis del discurso, de la interaccién dentro del aula y de otros aspectos de la
interactividad profesor-alumnos, constituye un instrumento potencialmente titil
para desentrafiar los mecanismos que el docente utiliza para ajustar la asf llama-
da por Coll y cols. “ayuda pedagégica”, que los alumnos van requiriendo en la
construccion de un patrén temético de significados compartidos.

No queda duda que este tipo de andlisis macro y micro de las interacciones
profesor-alumno hechas al interior del aula, nos permitird extraer algunas con-
clusiones de relevancia indiscutible respecto de las diversas formas en que se
organiza la actividad en el aula, siendo particularmente promisorias para la
creacion de modelos instruccionales de mayor efectividad y para un mejor
desarrollo del campo de la formacién docente.

Directrices para el disefio de un instrumento de evaluacién
formativa a partir del estudio de la interactividad en el aula

Sin intentar presentar una propuesta detallada, brevemente esquematizaremos
algunas de las directrices bdsicas que pueden orientar el estudio de los
procesos de interactividad entre profesores y alumnos en el aula, que servirian
para guiar el disefio de instrumentos para la realizacién de una evaluacién
formativa que, a su vez, permita verdaderamente orientar el ajuste de la ayuda
pedagdgica al interior del aula:

I) Debe conceptualizarse la interactividad como la forma y las reglas que
presiden la organizacion de la actividad conjunta entre profesor y alumnos,
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que se despliega a propdsito del estudio de ciertos contenidos o tareas particu-
lares y que comprende aquellos acercamientos comunicativos manifiestos
(discursivos y no) que ocurren cara a cara, asf como las actividades que tienen
lugar antes o después de dicha tarea y que se relacionan con ella.

2) El estudio de los procesos de interactividad en el aula debe realizarse prin-
cipalmente con la intencién de describir y de intentar captar la esencia de lo
que ocurre en el proceso de ensefianza-aprendizaje, de comprender su evolu-
ci6én y de dar cuenta de los resultados de aprendizaje logrados por los alumnos.
Las dimensiones elegidas para el andlisis de la interactividad deberdn ser po-
tencialmente ttiles para la validacién y optimizacion de la operatividad y
grado de efectividad de las secuencias didicticas de las disciplinas que se
quieran ensefiar.

3) Para el andlisis de la interactividad debe considerarse el estudio de las re-
presentaciones de los alumnos (en torno al patrén temdtico), la interaccién
cara a cara, las actuaciones y las producciones generadas por profesores y
alumnos en relacién con el contenido concreto de la asignatura particular y a
las estrategias instruccionales utilizadas por el profesor.

4) Consideramos que un andlisis de la interactividad puede ser fructifero si se
retoman, en sus lineas generales, las propuestas metodoldgicas de Coll y cols.
(1993) y Lemke (1990), las cuales plantean dos niveles de anlisis: a) el macro
en el que se examinan los patrones de organizacion de la actividad conjunta,
y b) el micro, referido al andlisis de los contenidos o tareas particulares y la
construccién de sistemas de significados compartidos entre el profesor y los
alumnos.

5) Las unidades de andlisis bésicas a nivel macro deben ser: la secuencia
did4ctica entendida como todas aquellas actuaciones que realizan profesor y
alumnos en relacion con el aprendizaje de un tema especifico y las estructuras
o segmentos de interactividad que se derivan de éstas.

6) Los elementos a considerar en el andlisis de los segmentos de interactividad
pueden ser: el contenido, la funcién y la estructura de organizacion de la ac-

tividad, asf como su evolucién temporal.

7) El nivel de andlisis micro debe tener como objetivo desentrafiar los meca-
nismos semi6ticos utilizados por profesor y alumnos para la transmision/
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asimilacion progresiva de los significados y sentidos que se quieren transmitir
a los estudiantes, haciendo énfasis en la evolucién y desarrollo del patrén
temético y de las estrategias que emplean el profesor y los alumnos para ne-
gociar un significado comuin.

&) Los elementos a incluir en un andlisis micro serdn los mecanismos semioti-
cos, las estrategias de control e instruccionales empleadas por el profesor asi
como las estrategias de participacién y aprendizaje de los alumnos que apoyan
la negociacién y establecimiento del patrén temético. Dichos elementos de-
berdn ser analizados en el contexto de la estrategia general del traspaso del
control y la responsabilidad del aprendizaje del profesor a los alumnos.

9) El nivel de andlisis micro deberd permitir desentrafiar los mecanismos in-
formales de evaluacion que utiliza el profesor para observar el avance logrado
por los alumnos en la apropiacién del patrén temético, asi como analizar la
efectividad de las actividades de ensefianza realizadas a lo largo de la secuen-
cia diddctica.

10) Este nivel debe centrar su atencién también en el uso de los procedimicn-
tos y estrategias instruccionales que realice el profesor. Retomando los andli-
sis de los niveles antes descritos, debe intentarse identificar y estudiar cuestio-
nes tales como: activacion y presentacién de conocimientos previos, organizacion
de la informaci6n, uso de marcadores y sefializaciones discursivas, empleo de
ejemplos y de analogias, recapitulaciones, evaluaciones informales, etcétera,
asi como los distintos aspectos referidos especificamente a la promocién de
diversos contenidos curriculares segin la disciplina de que se trate.

11) El estudio de las representaciones logradas puede realizarse también fuera
de la situacién de instruccién, por medio de diversas técnicas (redes y mapas
conceptuales, entrevistas con los alumnos o tareas de solucién de problemas),
enfatizando la exploracién del c6mo y el porqué se van construyendo las re-
presentaciones (sobre los contenidos, la situacién instruccional, el profesor,
etcétera) y el tipo de correlato que tienen con las actividades docentes.

Finalmente, volviendo al punto de partida de esta propuesta, el problema de la
evaluacion de los aprendizajes se reduce a determinar hasta qué punto los
alumnos han desarrollado o logrado las competencias propuestas como resul-
tado de la ensefianza que han recibido (Coll y Martin, ob. cif). En este sentido,
dar respuesta a esta problemdtica implica disefiar procedimientos e instrumen-
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tos de evaluacion que permitan captar efectivamente los progresos que reali-
zan los alumnos en el transcurso de la instruccién y, como resultado final de
la misma, sin descuidar la valoracién del nivel inicial de competencia de los
estudiantes.

La reflexion sobre las précticas de evaluacién vigentes y el disefio de pro-
puestas alternativas permitird realmente facilitar y apoyar la labor del maestro
y dotarlo de instrumentos que, efectivamente, le permitan retroalimentar su
quehacer docente, especialmente las tareas relacionadas con el ajuste de la
ayuda pedagdgica.
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