Practicas educativas y creencias de profesores
de secundaria pertenecientes a escuelas de diferentes

contextos socioecondomicos

MARTA TERESA FERNANDEZ N1STAL* | ANA MARTA TUSET BERTRAN™

RicArRDO ERNESTO PEREZ IBARRA™*

En este articulo se analizan las diferencias en las pricticas educativas de
profesores de secundaria que trabajan en escuelas que se situan en dis-
tintos contextos socioecondmicos y se identifican sus creencias sobre el
aprendizaje y la influencia que ejerce el nivel socioeconémico bajo en este
proceso. Para la obtencidén de los datos se realizaron observaciones de las
clases y se aplicé una entrevista a los profesores. Los resultados indican di-
ferencias en algunos aspectos de las practicas educativas, segtin el contexto
socioeconomico de las escuelas: los profesores que ensenan a alumnos de
niveles socioecondmicos bajos dedicaron menos tiempo de sus clases a ac-
tividades de reestructuracion de conocimientos y habilidades, expresaron
en menos ocasiones una valoracion positiva del trabajo académico de sus
alumnos y en sus grupos se observé una frecuencia menor de estructuras
comunicativas simétricas. La mayoria de los maestros sostuvo la idea de
que las condiciones que entrana la pobreza influyen en la presencia de pro-
blemas de aprendizaje.

This article deals with the differences in the educational practices of
secondary education teachers who work in schools that are located in
different socio-economic contexts and identifies their beliefs about learn-
ing and the influence that the lower socio-economic level has on this
process. The data gathering was made by means of classrooms observa-
tions and an interview to the teachers. The results show that there are
differences in some aspects of the educational practice according to the
socio-economic contexts in which the schools are inscribed: the teachers
who teach to students who belong to lower socio-economic contexts spent
less time to knowledge and ability restructuring, expressed less frequently a
positive appraisal of their students’ academic work and within their class-
rooms a lower frequency of symmetric communicational structures could
be observed. Most of the teachers believe that the conditions created by
poverty have an impact on learning problems.
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INTRODUCCION!

Desde la Declaracion Mundial sobre
Educacion para Todos (EFA) adoptada en 1990
en Jomtien (Tailandia) para hacer frente a la
grave inequidad en educacion, diversas orga-
nizaciones internacionales, asi como las poli-
ticas educativas de distintos paises, han pro-
puesto medidas para lograr el compromiso de
una educacion universal basica de calidad y
equidad para el ano 2015.

A inicios de la década de los noven-
ta, México se sumo a estas medidas con el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de
la Educacion Basica de 1992 yla Ley General de
Educacion de 1993. Las acciones se centraron
fundamentalmente en ampliar la cobertura
de la educacion basica en todos los contextos
socioeconomicos. Los resultados de este indi-
cador en los ultimos anos muestran que cada
vez mds Ninos se incorporan y permanecen en
la educacion obligatoria; por ejemplo, en el ni-
vel de secundaria la tasa de cobertura pasé de
68.1 por ciento en el ciclo 1993-1994 (Sandoval,
2007), a cerca de 95 por ciento en el ciclo 2008-
2009 (Secretaria de Desarrollo Social, 2010).

Por lo que respecta a la calidad de la edu-
cacion, a pesar de los intentos de algunos pro-
gramas dirigidos a poblaciones con diferentes
condiciones de vida y necesidades de aprendi-
zaje (como la educacion comunitaria, las mo-
dalidades de educacion indigena, el programa
de escuelas de calidad y la telesecundaria), los
resultados de distintos estudios muestran que
todavia persisten profundas diferencias: en
general los nifnos que viven en zonas rurales,
los pobres y los indigenas reciben servicios
educativos de calidad inferior, presentan re-
sultados de aprendizaje mas bajos y tienen
menos oportunidades de permanecer en el
sistema educativo después de la educacion
bésica que los ninos de escuelas urbanas de
familias de clase media y alta (Backhoft et al.,
2007; INEE, 2010; Munoz-1zquierdo et al., 2011;
Schmelkes, 2009).

Uno de los aspectos que interviene en esta
inequidad educativa se refiere a las diferencias
en cuanto a calidad de las précticas educati-
vas: diversos estudios han encontrado que los
maestros de escuelas situadas en comunida-
des marginadas minimizan los contenidos
que imparten, usan menos las estrategias de
ensenanza de los enfoques constructivistas,
y tienden a ser mds autoritarios y a favorecer
menos la autonomia de los alumnos que los
maestros cuyos alumnos proceden de niveles
socioeconomicos medios y altos (De la Cruz
et al., 2006; Reimers, 2002; Rubin, 2008; Stipek,
2004). Entre las razones que se han planteado
para explicar estas diferencias estan las creen-
cias que tienen los maestros sobre el aprendi-
zaje de los alumnos que proceden de distintos
contextos socioeconémicos y culturales, las
cuales constituyen uno de los elementos que
configuran sus practicas educativas (Rubin,
2008; Stipek, 2004; Solomon ef al., 1996).

Este trabajo se situa en la linea de investi-
gacion sobre la equidad de las practicas edu-
cativas. De acuerdo con P. Freire, la practica
educativa consiste en un conjunto de acciones
socio-pedagogicas organizadas en el tiem-
po y espacio, de caracter histdrico, es decir,
un modo de ensenar y aprender elaborado a
partir de experiencias formativas y practicas,
cuya funcion fundamental es reconstruiry re-
inventar la existencia humana de los educan-
dos en un marco democrético (Soriano, 2009).
Desde esta concepcion, analizamos las dife-
rencias en las practicas educativas de profeso-
res de secundaria que trabajan en escuelas de
distintos contextos socioeconémicos, e iden-
tificamos sus creencias sobre el aprendizaje y
la influencia del nivel socioecondmico bajo en
este proceso. Cabe mencionar que los resulta-
dos que se presentan en este trabajo forman
parte de una investigacion mds amplia de las
concepciones sobre la ensenanza y el apren-
dizaje de las ciencias y practicas pedagdgicas
en maestros de secundaria (Ferndndez et al,
2010; Ferndndez et al,, 2011).

1 Estetrabajo fue realizado gracias ala financiacion SEP/SEB-CONACyT 2007 (Clave 82687).
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ESTUDIOS SOBRE LA EQUIDAD
DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

En general, los trabajos sobre la equidad de
las practicas educativas han integrado el estu-
dio de las creencias de los maestros acerca de
determinados aspectos educativos y sociales
(potencial de aprendizaje de los alumnos, me-
tas educativas, la pobreza). Estos trabajos se
han realizado en Estados Unidos y sus resulta-
dos indican que los maestros sostienen expec-
tativas bajas sobre el potencial de aprendizaje
de los alumnos que pertenecen a contextos
socioeconomicos desfavorecidos, y que estas
creencias configuran sus précticas educativas,
basadas en un modelo de ensefianza tradicio-
nal de transmision-recepcion y enfocadas al
desarrollo de competencias basicas y el con-
trol de la disciplina de los alumnos (Rubin,
2008; Stipek, 2004; Solomon et al., 1996).

El trabajo de Stipek (2004) mostré que los
maestros que ensenaban a ninos afroamerica-
nos de bajos ingresos y que sostuvieron creen-
cias sobre la pobreza asociadas a una falta de
apoyo familiar en la educacion de los hijos, se
centraron mas en las competencias basicas y
utilizaron el método de ensenanza didacti-
co —caracterizado por el control del maestro
de la conversacion y enfocado a contenidos
conceptuales, habilidades concretas y al logro
de capacidades universales—. En cambio, los
profesores que ensenaban a ninos blancos de
niveles socioecondmicos mas altos, utilizaron
con mayor frecuencia en sus clases el enfoque
de ensenanza constructivista y plantearon a
sus alumnos mds actividades de resolucion de
problemas y orientadas a la investigacion.

Solomon et al. (1996) estudiaron la equidad
de las practicas educativas en escuelas esta-
dounidenses de diferentes niveles de pobreza.
Los resultados indican que los maestros de
escuelas situadas en zonas muy pobres fueron
mds escépticos sobre el potencial de apren-
dizaje de los alumnos y presentaron una en-
senanza mds dirigida, menos actividades de
descubrimiento del conocimiento, de debate

y de presentacion de trabajos por parte de los
alumnos que en los grupos escolares situados
en zonas de menor pobreza. Un aspecto inte-
resante de este trabajo consiste en las diferen-
cias que encontraron respecto a la dimension
interpersonal y afectiva de las practicas edu-
cativas: los alumnos mas pobres presentaron
menos oportunidades de autonomia y parti-
cipacion en las clases y se implicaron en me-
nos actividades cooperativas que los alumnos
€ON M4s recursos sOCi0econoOMmMicos.

Por su parte, Rubin (2008) encontro resul-
tados semejantes en un estudio de caso for-
mado por escuelas situadas en zonas de dife-
rentes niveles socioeconomicos: en la escuela
integrada por alumnos afroamericanos y lati-
nos de bajos ingresos las creencias del profe-
sor sobre sus alumnos estaban basadas en el
déficit de habilidades, y las practicas educati-
vas que se observaron proporcionaban pocas
oportunidades a los alumnos para que desa-
rrollaran sus competencias (los profesores
plantearon basicamente actividades cerradas
de transmision y repeticion de conocimien-
tos), a diferencia de lo que ocurrio en las es-
cuelas de contextos socioeconémicos medios
y altos, en las que los maestros partieron de la
idea de que sus alumnos eran inteligentes y
estaban motivados y sus practicas educativas
estaban orientadas a las necesidades de cada
estudiante y la interaccion entre ellos.

Los estudios realizados en Latinoamérica
sobre la equidad de las practicas educativas
también han encontrado diferencias en los
métodos de ensenanza de los maestros, segtin
el nivel socioecondmico de los alumnos; sin
embargo, no han tenido en cuenta las con-
cepciones o creencias de los profesores sobre
el aprendizaje. Uno de estos estudios corres-
ponde al realizado en Argentina por De la
Cruz et al. (2006). Estas autoras encontraron
diferencias muy marcadas en relacién a la in-
dagacion de los profesores de los conocimien-
tos previos y cotidianos de los alumnos. Sus
resultados muestran que las practicas discur-
sivas de los maestros de las escuelas de niveles
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socioeconémicos medios promueven y guian
un didlogo entre los alumnos para que expre-
sen sus conocimientos y experiencias cotidia-
nos y, a partir de esto, establecer conexiones
con el conocimiento escolar. En cambio, los
maestros que trabajan en zonas marginadas
no indagan sobre las experiencias cotidianas
de los alumnos, sus clases se basan en las ha-
bilidades y conocimientos escolares, y pro-
mueven en los alumnos actividades de escasa
complejidad y autonomia.

En México, el estudio de Schmelkes (1994)
sobre la desigualdad en la calidad de la edu-
cacion primaria mostré que la mayoria de los
maestros de zonas marginales del estado de
Puebla no se encontraban adecuadamente ca-
pacitados en précticas de ensenanza efectivas.
El modelo de ensenanza predominante estaba
centrado en el maestro, orientado al grupo
como un todo, basado en el libro de texto como
la tinica fuente de informacion y de practica, y
apoyado en el pizarrén como unico recurso
didactico; el trabajo grupal entre alumnos era
practicamente inexistente y las experiencias de
aprendizaje que los maestros proponian eran
monotonas y no estaban enfocadas al desarro-
llo de los procesos de razonamiento, solucion
de problemas y aplicacion del conocimiento a
la vida cotidiana de los alumnos.

Los estudios realizados en nuestro pais so-
bre la equidad de las practicas educativas son
escasos y no han tenido en cuentalas creencias
de los profesores acerca del aprendizaje de los
alumnos u otras dimensiones de su actividad
docente, aspecto que en las ultimas décadas se
ha convertido en un tema fundamental para
conocer los elementos que intervienen en el
proceso de cambio de las pricticas educativas
de los maestros (Clark y Peterson, 1990; Pozo
et al., 2006; Stipek, 2004).

En lalinea de trabajos sobre el pensamien-
to de los profesores, el término “creencia” ha
sido uno de los mas utilizados. La mayoria de
los autores estdn de acuerdo en considerar las
“creencias” como construcciones psicologicas
formadas por ideas, comprensiones, imdgenes
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o proposiciones que se consideran verdaderas
(Richardson, 1996), definen y dirigen las ac-
ciones de las personas y actian como guias
para la interpretacion de nuevas situaciones
(Pajares, 1992; Richardson, 1996; Van Driel et
al., 2007). En relacion con la naturaleza y pro-
cesos de cambio de las creencias, se considera
que son representaciones mds o menos impli-
citas (Patrick y Pintrich, 2001), que presentan
una alta variabilidad e incertidumbre, estan
vinculadas con experiencias personales y son
dificiles de modificar (Nespor, 1987; Van Driel
et al., 2007).

OBJETIVOS

Los objetivos de este trabajo son: a) identificar
las diferencias en las practicas educativas de
62 maestros de secundaria en clases de biolo-
gia que trabajan en escuelas que se sittian en
distintos contextos socioeconomicos (muy
bajo, bajo, medio, medio alto y alto); y b) de-
terminar sus creencias sobre el aprendizaje y
la influencia del nivel socioeconémico bajo en
este factor.

Con base en los estudios anteriores sobre
la equidad de las practicas educativas, par-
timos de dos conjeturas: a) encontraremos
diferencias en las practicas educativas de los
maestros segtin el contexto socioeconémico
de las escuelas donde trabajan, en el sentido
de una mayor presencia de estrategias de en-
senanza de los enfoques constructivistas en
las escuelas de clase media y alta; y b) la mayo-
ria de los maestros sostendran la idea de que
el nivel socioeconémico bajo conlleva proble-
mas de aprendizaje de los alumnos.

METODOLOGIA

En este trabajo se ha utilizado, para la obten-
cién de los datos y su andlisis, un enfoque de
investigacion mixto, que consistié en cuanti-
ficar datos cualitativos obtenidos a partir de
entrevistas y observaciones (tipo de diseno de
dos etapas) (Herndndez et al. 2006).
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Participantes

El tipo de muestra es de participantes volun-
tarios (Hernandez et al., 2006), formada por 62
maestros (35 mujeres y 27 hombres) de prime-
ro de secundaria y sus alumnos, de 39 centros
escolares del sur de Sonora, México, que se si-
tuan en distintos contextos socioecondmicos.
El niimero de grupos escolares asignados a los
distintos niveles socioeconomicos fue deter-
minado previamente para que fuera represen-
tativo de la distribucion socioecondmica de la
poblacion de ese estado (INEGI, 2000). De esta
manera, se establecio que del total de los gru-
pos: 5 tenfan que pertenecer a escuelas situadas
en el contexto socioeconémico muy bajo; 38
al contexto socioeconomico bajo; 11 al con-
texto socioeconomico medio y 8 a los contex-
tos medio alto y alto. Teniendo en cuenta esta
proporcion, solicitamos a las autoridades de
educacion de las zonas que indicaran el nivel

socioecondmico de los alumnos de los distin-
tos centros (a partir del ingreso familiar y zona
de residencia) y contactaran con los maestros
interesados en participar en este estudio.

En relacion al sector, 10 de los centros es-
colares son privados —todos los centros que
se sittian en los contextos de nivel socioeco-
nomico medio alto y alto y 2 que se sittian en
el nivel medio—. El resto de los centros (29)
son publicos. En cuanto a la zona geografi-
ca, 5 centros se sittian en poblaciones rurales
—3 corresponden al nivel socioecondomico
muy bajo y 2 al nivel bajo—, el resto (34) se si-
tuan en zonas urbanas (Tabla 1). En la Tabla
2 se presenta informacion sobre la formacion
académica de los maestros, segtin el contexto
socioeconémico de las escuelas donde traba-
jan; y en la Tabla 3 se consignan los anos de
experiencia académica de los maestros, segtin
el contexto socioecondmico de las escuelas.

Tabla 1. Caracteristicas de los centros escolares de acuerdo
al contexto socioeconémico en el que se situan

Caracteristicas de los centros Contexto socioeconomico de las escuelas Total
escolares Muy bajo Bajo Medio  Medio alto y alto
Localidad Rural 3 2 5
Urbana 2 18 6 8 34
Sector Privada 2 8 10
Publicas 5 20 4 29
Modalidad General 8 6 8 22
Técnica 5 12 17
Tabla 2. Formacion académica de los maestros de acuerdo
al contexto socioeconémico de las escuelas donde trabajan
Formaci6n académica Contexto socioeconomico de las escuelas Total
Muy bajo  Bajo Medio  Medio alto y alto
elezlelI;]c;e;t(t)lrr; 31]1 educacion secundaria en la 120%  20(526%) 4(363%) 1 (125%) 26 42%)
Estudios en otras Licenciatura o
instituciones de posgrado en ciencias 2 (40%) 8(21%) 3(27.3%) 2 (25%) 15 (24%)
educacion superior dela educacion
ggﬁ?g;;‘;;i;es 120%)  9(237%) 4(36.3%) 5(62.5%) 19 (31%)
Pasantes de licenciatura y diplomados 1(20%) 1(2.6%) 0 0 2 (3%)
Total 5 38 11 8 62
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Tabla 3. Afos de experiencia académica de los maestros de acuerdo
al contexto socioecondmico de las escuelas donde trabajan

Afios de docencia de los maestros Contexto socioecondmico de las escuelas Total
Muy bajo Bajo Medio  Medio alto y alto
1a10afos 2(40%)  17(45%)  2(18%) 2(25%) 23 (371%)
11220 afos 120%  8(1%  7(64%) 6 (75%) 22 (35.5%)
21a30anos 2 (40%) 13 (34%) 2 (18%) 0 17 (27.4%)
Total 5 38 11 8 62
Instrumentos evaluar la comprension de los aprendizajes de

Para la obtencion de informacion sobre las
practicas educativas se utilizo un sistema de ob-
servacion descriptivo (Evertson y Green, 1997),
que consistio en realizar grabaciones en audio
de las clases y tomar nota escrita acerca del com-
portamiento no verbal de profesores y alumnos,
el agrupamiento de los alumnos y los recursos
utilizados. Posteriormente las grabaciones en
audio de las clases se transcribieron y se integra-
ron a la informacion registrada en el momento
de las observaciones.

Para el andlisis de los registros de obser-
vacion se aplico el sistema de categorias de
Fernandez et al. (2010), cuyo objetivo es des-
cribir tres dimensiones de las practicas edu-
cativas: ;qué ensenan los profesores?, ;como
ensenan?, y ;qué hacen los alumnos? El estu-
dio de estas dimensiones se realiza a través de
dos unidades de andlisis: las actividades edu-
cativas y los episodios. Las actividades educa-
tivas son conjuntos de acciones que realizan
en clase el profesor y los alumnos con unos
objetivos y contenidos determinados. Estas
actividades estan organizadas por el profesor
y se clasifican, a su vez, en dos categorias: a) de
transmision y repeticion de conocimientos;
y b) de reestructuracion de conocimientos y
habilidades. Los episodios son las acciones
parciales que integran las actividades educa-
tivas generales. Estas acciones presentan un
objetivo reconocido y regulado por el profe-
sor y se categorizan en: gestionar y designar
actividades a los alumnos, indagar conoci-
mientos previos, transmitir conocimientos y
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los alumnos.

Las creencias de los profesores sobre el
aprendizaje y la influencia del contexto so-
cioeconomico en este proceso se identifica-
ron a partir de la realizacion de una entrevista
cualitativa semiestructurada (Alvarez-Gayou,
2007), de administracion individual, que plan-
tea distintas cuestiones sobre la ensefanza y
el aprendizaje. En este articulo unicamente
se presentan datos sobre dos grupos de pre-
guntas: ;como aprenden los alumnos?, ;como
van reteniendo en su mente los nuevos cono-
cimientos o habilidades? y ;cree que el nivel
socioeconomico bajo de los alumnos influye
en su aprendizaje?, ;por qué?

En la elaboracién de esta entrevista se tu-
vieron en cuenta otras que se habian utilizado
en trabajos anteriores sobre el tema de las con-
cepciones de los maestros acerca de la ense-
nanzay elaprendizaje (Carvajaly Gomez, 2002;
Fernandez et al., 2009; Zelaya y Campanario,
2001). Las entrevistas semiestructuradas se
desarrollaron siguiendo una técnica abierta
y flexible (Cohen y Manion, 1992); a partir de
las respuestas de los profesores a cada una de
las preguntas de la entrevista, se introdujeron
preguntas adicionales en los casos en que se re-
queria mas informacion o clarificar conceptos
para comprender las creencias de los profeso-
res sobre los temas planteados.

Procedimiento en la obtencién de los datos
En primer lugar se realizaron las observa-
ciones. Dos de los autores de este articulo
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asistieron a las clases el dia y hora indicados
por los maestros y realizaron las grabaciones
en audio y las notas de campo de las clases.
Debido al nimero de participantes en este es-
tudio, por cuestiones practicas unicamente se
llevaron a cabo dos sesiones de observacion
por grupo, con una duraciéon media de 42 mi-
nutos cada una. El periodo de tiempo entre
ambas sesiones fue inferior a una semana. En
segundo lugar se llevo a cabo la entrevista,
para no sugerir aspectos planteados en ésta
en el comportamiento de los profesores. Los
autores de este estudio realizaron las entrevis-
tas individualmente en salas de reuniones de
los centros escolares. La duracion de la sesion
completa fue de aproximadamente 45 minu-
tos. Las respuestas de los maestros se graba-
ron en audio.

La aplicacion de los registros de observa-
cion y las entrevistas se realizaron durante el
ciclo escolar 2008-2009. Posteriormente trans-
cribimos las entrevistas y las grabaciones de
las clases observadas.

Procedimiento en el andlisis de los datos

Se realizé un analisis de los registros de ob-
servacion de las clases a partir del sistema
de categorias de Fernandez et al. (2010). En el
presente articulo se presentan datos sobre las
dimensiones: ;como ensenan los profesores?,
y squé hacen los alumnos? En relacion a la
dimension: jcomo ensenan los profesores?,
se ofrece informacion sobre los siguientes as-
pectos de ensenanza: 1) duracién de los tipos
de actividades educativas que los profesores
proponen a los alumnos; 2) atencion de los
maestros a las ideas previas de los alumnos; 3)
estrategias en la evaluacion; y 4) organizacion
de los alumnos en el aula. En relacion a la di-
mension: ;qué hacen los alumnos?, se presen-
tan datos sobre la iniciativa de los alumnos en
las interacciones verbales y el tipo de estructu-
ras comunicativas. A continuacion se presen-
ta un ejemplo de los resultados obtenidos en el
analisis de los registros de observacion de dos
clases guiadas por una profesora que trabaja
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en un centro escolar de nivel socioecondmico
muy bajo:

En la dimension ;como ensefan los
profesores:

1. Se identificaron 10 actividades educa-
tivas, 8 de transmision y repeticion de
conocimientos (duracion=39’) y 2 de
reestructuracion de conocimientos y
habilidades (duracién=27").

2. Se registraron 18 episodios: en 2 el ob-
jetivo fue indagar las ideas previas de
los alumnos, en 6 fue transmitir cono-
cimientos, en 6 evaluar la comprension
delos aprendizajes delos alumnos y en
4 gestion.

3. Se registraron las siguientes estrategias
de evaluacién: indagar los errores de
los alumnos (0 episodios), crear situa-
ciones de conflicto cognitivo (0 episo-
dios), revisar el proceso de ensenanza y
aprendizaje seguido (0 episodios), valo-
rar positivamente (1 episodio), valorar
negativamente (0 episodios) y corregir
los errores (1 episodio).

4. En relacion a la organizacion de los
alumnos, se registraron 0 de grupo cla-
se, 0 de trabajo individual, 18 de trabajo
en gruposy 0 de trabajo cooperativo en
grupos.

En la dimension: ;qué hacen los alumnos?,
se registraron 21 estructuras comunicativas,
16 iniciadas por el maestro (8 P-A —profesor-
alumnos—, 2 I-R-E —iniciacion-respuesta-
evaluacion—, 6 I-R-F —iniciacion-respuesta-
feedback—) y 5 iniciadas por el alumno (4 A-P
—alumno-profesor—y 1 estructura simétrica).

Los autores de este estudio realizaron
el analisis de los registros de observacion.
Las dudas y desacuerdos se resolvieron por
consenso.

Por otro lado, para identificar las creen-
cias de los profesores se llevo a cabo un
andlisis cualitativo de las respuestas a las
preguntas de la entrevista utilizando el
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método comparativo constante (Maykut y
Morehouse, 1994). Este analisis consistio en
un proceso inductivo en el que se agruparon
los datos a partir de las coincidencias entre
las respuestas de los participantes, lo que
revelo distintas categorias de respuesta en
cada una de las preguntas. Por ejemplo, en
las preguntas: ;como aprenden los alumnos?,
;como van reteniendo en su mente los nue-
vos conocimientos o habilidades?, se identi-
ficaron siete categorias: 1) cuando constru-
yen los nuevos conocimientos a partir de
las ideas previas; 2) cuando aplican o rela-
cionan el conocimiento escolar con la vida
cotidiana; 3) cuando realizan por si mismos
el conocimiento; 4) cuando hacen las tareas
de manera autonoma; 5) cuando realizan
actividades escolares de recepcion de cono-
cimiento y/o practica guiada (escuchando,
viendo, leyendo, siguiendo indicaciones...);
6) respuestas que se centran en la descripcion
de determinados aspectos implicados en el
aprendizaje (el aprendizaje es un proceso
natural, influyen la motivacion, autoestima,
etc.); y 7) respuestas que se centran en las ac-
tividades que tiene que plantear el profesor
para que los alumnos aprendan.
Posteriormente, estas categorias se clasi-
ficaron en las creencias sobre el aprendizaje
identificadas en los trabajos anteriores reali-
zados sobre este tema: a) constructivista; b) de
transicion entre una perspectiva tradicional y
una constructivista; y ¢) tradicional (Boulton-
Lewis et al., 2001; Ferndndez et al., 2009; Pozo et
al., 2006; Van Driel et al., 2007). En la creencia
constructivista se incluyeron las categorias 1y
2; en la de transicion entre un enfoque tradi-
cional y uno constructivista las categorias 3 y
4;y en la tradicional la 5. Aparte, se identifico
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una cuarta categorfa que incluye a los maes-
tros que no ofrecieron informacion suficiente
y/o que sus respuestas fueron incongruentes
(aqui se incluyen las categorias 6 y 7).

RESULTADOS

En primer lugar se describen las diferencias
en los andlisis de los registros de observacion
de las practicas educativas segtin el contexto
socioeconémico de las escuelas, y en segundo
lugar los resultados de las creencias de los pro-
fesores sobre el aprendizaje y la influencia del
nivel socioeconémico bajo en ellas.

sComo ensefian los profesores?
Duracion de los tipos
de actividades educativas

Las actividades de transmision y recepcion
de conocimientos fueron las que presenta-
ron una mayor duracion en todos los grupos
observados, independientemente del con-
texto socioecondmico en el que se sittan las
escuelas. Estas actividades estan basadas en
la exposicion, memorizacion, copia de cono-
cimientos escolares y practica repetitiva. De
estas actividades, la mds frecuente en todos
los grupos fue la exposicion de conocimien-
tos por parte del maestro: como se puede ver
en la Tabla 4, en los grupos de las escuelas del
contexto socioeconémico muy bajo todo el
tiempo observado estuvo dedicado a esta ac-
tividad, mientras que los grupos del contexto
socioeconomico bajo dedicaron 86 por ciento;
los grupos del contexto medio 89 por ciento,
y los grupos de escuelas que se sitian en con-
textos socioecondmicos medio alto y alto, 74
por ciento.
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Tabla 4. Numero de grupos en los que se identificaron las actividades educativas
y tiempo total de éstas, segiin el contexto socioeconémico de las escuelas

Tipo de Contexto socioeconémico de las escuelas Total
actividades Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto
educativas
Grupos  Tiempo Grupos Tiempo Grupos Tiempo Grupos Tiempo Grupos Tiempo

I?e tran§q1ls(110n 5 5h14 18 42h58'30” 1 13h59’ 8 8h 26 62 70h 37’ 30”
Y onoamintos (100%) (86%) (89%) (74%) (86%)
De reestructuracion 1haz 2h55 1h45
de conocimientos y 0 0 23 7h 8 (14% 1 5 35
habilidades S (11%) (26t (4%
Total 5% 5h14’ 38* 50h6°30” 11* 15h 47’ 8* 11h2r 62 82h22°30”

*Ntmero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

Los maestros cuyos alumnos proceden
de niveles socioecondmicos medio alto y alto
fueron los que dedicaron mds tiempo de las
clases a las actividades de reestructuracion
de conocimientos y habilidades (aunque solo
fue 26 por ciento). Este tipo de actividades
promueven en los alumnos el aprendizaje de
habilidades y la reestructuracion de cono-
cimientos. Las actividades mas frecuentes
dentro de este rubro fueron la elaboracion
por parte de los alumnos de representaciones
grificas, redacciones y experimentos. En las
escuelas del contexto socioeconémico muy
bajo, ningtin maestro propuso a los alumnos
este tipo de actividades; en las escuelas del
contexto bajo, 14 del tiempo observado estu-
vo dedicado a este tipo de actividades y en las
escuelas del contexto socioeconémico medio,
11 por ciento.

Se realizo un analisis de varianza unidi-
reccional para estudiar silas medias de tiempo
dedicado a los diferentes tipos de actividades
educativas difieren segtin el nivel socioecono-
mico de las escuelas. Los resultados indican
diferencias estadisticamente ~ significativas
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entre el tiempo dedicado a las actividades
educativas de reestructuracion de conoci-
mientos y habilidades [F (2, 62)=3.18, p=.048];
los maestros de las escuelas de los contextos
socioecondmicos medio alto y alto dedicaron
mas tiempo de sus clases a este tipo de activi-
dades (M=24'85", DE=3164"), que los maestros
que trabajan en escuelas de contextos socioe-
conomicos medios (M=8'58", DE=8'59") y bajo
y muy bajo (M=9'95", DE=12"55"). No obstante,
el método de Games-Howell indica que no
existen diferencias significativas entre nin-
guna de las comparaciones de medias de las
posibles combinaciones.

Atencion de los maestros a las ideas
previas de los alumnos

En la Tabla 5 se presentan las frecuencias de
episodios segtn su objetivo, asi como el nu-
mero de grupos en los que se registraron estos
episodios. Como se puede ver, los episodios
de transmitir conocimientos fueron los mas
frecuentes en los grupos escolares de los dis-
tintos contextos socioecondmicos.
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Tabla 5. Frecuencia de los objetivos de los episodios y nimero de grupos en los que se
identificaron, segun el contexto socioecondmico de las escuelas

Objetivos de los Contexto socioeconémico de las escuelas Total
episodios Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto

Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios
Indagar ideas previas 4 11 (6%) 16 32(4%) 5 14 (4.4%) 3 10 (3.4%) 28 67 (4.2%)
I::‘(‘;‘l‘;;‘:n o8 5 77(44%) 35 306(39%) 11 ( 41.3229@ 8 128(431%) 59 ( 42%730 "
ﬁf}‘iﬁ?&i‘iﬁi‘““’“ 5 6336% 36 254(32%) 11 99 (31%) 7 10134% 59 (3;1870 "
Gest.idn. . 351
Dar. 1115truC§1Qlles, 5 24 (14%) 38 194 (25%) 11 75(23.4%) 8 58(19.5%) 62 (22.2%)
designar actividades
Total 5% 175 38* 786 11* 320 8* 297 62 1578

*Ntmero de grupos escolares en este contexto socioecondomico.

El objetivo “indagar ideas previas™ fue el
menos frecuente, independientemente del
contexto socioecondmico de las escuelas. En
estos episodios los maestros cuestionan a los
alumnos sobre sus conocimientos y experien-
cias cotidianas o sus intereses y necesidades.
Un ejemplo de este objetivo es el siguiente:

M: ;Alguna vez han sabido de alguien que
tenga asma? Alguien de aqui, ;td usas eso?
(senala un nebulizador para el asma).

A:Si.

M:Y, ;qué sucede contigo?

A: Si, bronquitis asmatica.

M: ;Qué es el asma, Israel?

A: Cuando tienes el asma empiezas a toser,
si haces alguna actividad me agito.

M: ;Alguien le tocé vivir un caso muy pare-
cido? ;Qué le haya pegado dengue o a algtin
familiar, amigo o vecino? Myriam, a ver
Luis, cuéntanos tantito.

A: A mi me pegd dengue, estuve una sema-
naen cama.

Se aplico la prueba estadistica chi cua-
drada (y?) para analizar la relacion entre la
frecuencia de maestros que aplicaron o no
en sus clases la estrategia diddctica “indagar
ideas previas” y el contexto socioeconémico
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de las escuelas. El resultado indica que no
existe relacion entre la aplicacion de los pro-
fesores de esta estrategia diddctica y el con-
texto socioecondmico de las escuelas, ¢ =
(1, N=62)=.103, p=788 (para cumplir con la
condicion de aplicacion de la prueba > de
que las frecuencias esperadas sean mayor o
igual a 5, se agrupé en una misma categoria
el nivel socioeconémico muy bajo y bajo, y
en otra categoria los niveles medio, medio
alto y alto).

Estrategias en la evaluacion

Como se puede ver en la Tabla 6, las estrate-
gias constructivistas de evaluacion (indagar
sobre los errores de los alumnos, crear situa-
ciones de conflicto cognitivo y revisar el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje seguido) fue-
ron menos frecuentes, en todos los contextos
socioeconomicos, que la estrategia de evalua-
cion tradicional “corregir los errores”. Solo en
3 grupos escolares de los contextos socioeco-
nomicos muy bajo y bajo los maestros inda-
garon los errores de los alumnos y revisaron el
proceso de ensenanza-aprendizaje seguido, y
en 2 grupos de los contextos socioecondmicos
medio alto y alto los maestros crearon situa-
ciones de conflicto cognitivo.
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Tabla 6. Numero de grupos en los que se identificaron las estrategias de evaluaciéon y
frecuencia de éstas en los episodios, segtin el contexto socioecondmico de las escuelas

Estrategias en la Contexto socioeconémico de las escuelas Total
evaluacion Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto
Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios
Indagar los errores de los 1 ) ) 5 0 0 0 0 3 4
alumnos
Creaf situaciones de 0 0 0 0 0 0 2 2 2 2
contflicto cognitivo
Revisar el proceso de
ensenanza-aprendizaje 1 1 2 4 0 0 0 0 3 5
seguido
Valorar positivamente 2 4 15 54 7 33 6 77 30 168
Valorar negativamente 0 0 7 13 1 2 3 4 11 19
Corregir los errores 2 4 11 11 5 11 3 10 21 36
Total grupos y episodios 4* 11 23% 84 9% 46 7* 93 62 234

* Numero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

La estrategia mas frecuente en todos los
grupos escolares fue valorar positivamente a
los alumnos (comentarios de elogio sobre el
trabajo académico de los alumnos, por ejem-
plo: “muy bien esta exposicion, excelente”).
Se realizd la prueba estadistica de la chi cua-
drada (y?) para analizar la relacion entre la
frecuencia de maestros que aplicaron o no en
sus clases la estrategia de evaluacion “valorar
positivamente a los alumnos” y el contexto
socioecondmico de las escuelas. El resultado
indica que existe relacion entre ambas varia-
bles: una frecuencia mayor de maestros que
trabajan en escuelas de los contextos socioe-
conomicos medio, medio alto y alto valora-
ron positivamente a los alumnos en las clases
respecto de los maestros que trabajan en es-
cuelas de los contextos socioecondmicos bajo
y muy bajo, %= (1, N=62)=4.403, p=.036 (para
cumplir con la condicién de aplicacion de la
prueba ¢ de que las frecuencias esperadas
sean mayores o iguales a 5, se agrup6 en una
misma categoria el nivel socioeconémico
muy bajo y bajo y en otra categoria los niveles
medio, medio alto y alto).
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Organizacion de los alumnos en el aula

La organizacion de los alumnos més frecuen-
te fue el grupo clase (el maestro se dirige al
grupo de alumnos proporcionando informa-
cién sobre los contenidos escolares o instruc-
ciones sobre las tareas), independientemente
del contexto socioecondmico (Tabla 7).

El trabajo cooperativo en grupos, en el
que los alumnos colaboran entre si en la rea-
lizacion de un trabajo comin, unicamente se
registrd en 7 grupos y en 2.3 por ciento de los
episodios. Se realizo la prueba chi cuadrada
para analizar la relacion entre la frecuencia
de maestros que aplicaron y que no aplica-
ron en sus clases la organizacion “trabajo
cooperativo en grupos’, y el contexto socioe-
condmico de las escuelas. El resultado indica
que no existe relacion entre la aplicacion de
esta organizacion en los profesores y el con-
texto socioeconomico de las escuelas, =1,
N=62)=1.391, p=.238 (como en los casos ante-
riores, se agrupo en una misma categoria el ni-
vel socioecondmico muy bajo y bajo y en otra
los niveles medio, medio alto y alto).
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Tabla 7. Numero de grupos en los que se identificaron
las organizaciones de los alumnos y frecuencia de éstas en los episodios,
segun el contexto socioecondémico de las escuelas

Organizaciones de Contexto socioeconémico de las escuelas Total
los alumnos Muy bajo Bajo Medio Medio alto y alto
Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios Grupos Episodios
Grupo clase 168 715 o 284 o
5 (95.4%) 35 (89.8%) 11 304 (95%) 7 (94.6%) 58 1471 (92%)
Trabajo individual 0 0 3 6(0.7%) 1 1(0.31%) 0 0 4 7(0.4%)
Trabajo en grupos
(los alumnos estan
organizados en 2 8(4.5%) 14 63(7.9%) 1 1(0.31%) 1 5 (1.6%) 18 77 (5%)
grupos, pero trabajan
individualmente)
Trabajo cooperativoen 0 0 3 12(1.5%) 1 14(43% 3 1G6% 7 37(23%
grupos
Total 5* 176 38" 796 11" 320 8" 300 62 1,592

*Ntmero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

sQué hacen los alumnos?
Iniciativa y estructuras comunicativas

Observamos una mayor frecuencia de inte-
racciones iniciadas por el maestro que por
los alumnos en los cuatro contextos socio-
economicos. De esas comunicaciones, la mas
habitual fue la estructura p-A (el profesor se
dirige a los alumnos proporcionandoles in-
formacion de manera magistral) en los gru-
pos de contextos socioecondmicos bajo (56.52
por ciento), medio (66.45 por ciento) y medio
alto y alto (58.27 por ciento). En los grupos
de contexto socioeconémico muy bajo, la
comunicacion mas frecuente fue I-R-E (la co-
municacion es iniciada por el profesor a tra-
vés de una pregunta, generalmente cerrada, o
con una indicacién sobre la tarea de aprendi-
zaje, por ejemplo: “leer este texto’; el alumno
responde o realiza la tarea y, a continuacion,
se produce un comentario evaluativo simple
por parte del profesor, por ejemplo: “si”, “no’,
“bien”, “mal”). La estructura comunicativa
I-R-F (el maestro realiza preguntas abiertas
que requieren una mayor elaboracion por
parte de los alumnos y existe un seguimiento
o retroalimentacion del profesor, quien re-
formula, completa y no simplemente evalda,
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como en I-R-E), se registrd en los grupos de los
distintos contextos socioecondmicos con un
porcentaje similar (alrededor de 10 por cien-
to) (Tabla 8).

Entre las comunicaciones iniciadas por el
alumno, las estructuras simétricas (los alum-
nos expresan por iniciativa propia informa-
cion sobre el tema, sus opiniones, protestas e
intereses) fueron mds frecuentes en los gru-
pos escolares del contexto socioeconémico
medio alto y alto (75.3 por ciento), que en los
grupos escolares de contextos socioeconomi-
cos mds bajos (53.3 por ciento en el contexto
muy bajo, 41.9 por ciento en el contexto bajoy
58 por ciento en el medio). Se realizo un ana-
lisis de varianza unidireccional para indagar
si las medias obtenidas de las estructuras co-
municativas simétricas en los grupos difieren
segtin el nivel socioecondmico de las escuelas.
Los resultados indican diferencias estadisti-
camente significativas [F (2, 62)=4.17, p=.020]
(en los grupos escolares de los contextos so-
cioecondmicos medio alto y alto la M de es-
tructuras comunicativas simétricas fue 6.71 y
la DE 7.34; en los grupos escolares del contexto
socioecondmico medio la M fue 6.17 y la DE
5.39; en el nivel socioecondmico bajo y muy
bajo la M fue 2.86 y la DE 3.48). No obstante, el
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Tabla 8. Numero de grupos en los que se identificaron las estructuras comunicativas y

frecuencia de éstas en los episodios, segtin

el contexto socioecondmico de las escuelas

Estructuras comunicativas

Contexto socioeconémico de las escuelas

Total

Muy bajo

Bajo

Medio Medio alto y alto

Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia Grupos Frecuencia

Iniciadasporel  P-A
niciadas por 5 77435% 38 433(5652%) 11  212(6645%) 8  169(5827%) 62  891(58%)
maestro (profesor-alumnos)
I-R-E (iniciacion- . , ,
g 5 82(463% 36  254(3315%) 10  76(23.82% 6  90(3L03%) 57  502(32%)
respuesta-evaluacion)
I-R-F (iniciacion-
(iniciacién 4 18(101% 19 79(1031% 6 3071% 4 31(1068%) 33 159 (10%)
respuesta-feedback)
Subtotal S 177(746% 38 766(7792%) 11 319(7742%) 8 290(765%) 62 1552(77%)
Iniciadas porel A-P
) 5 28(466% 38 126(8.1% 9 942% 6 2047% 58 215(47%)
alumno (alumno-profesor)
ij:;:”:s 5 32(533%) 28 91(41.9%) 10 54(58%) 7 67(753%) 50  244(53%)
S Cas
Subtotal 5 60(253% 38  2172207% 11 93(2257% 7 89(2348%) 61  459(23%)
Total 5 237 38 983 1I° a2 8 379 62 2011

* Numero de grupos escolares en este contexto socioeconémico.

método HSD de Tukey indica que no existen
diferencias significativas entre ninguna de
las comparaciones de medias de las posibles
combinaciones. Un ejemplo de este tipo de
comunicacion es el siguiente:

A 1: Maestra, ahorita que estaba comentan-
do de la Coca, a mi papa le dijeron que la
carne con Coca se coce.

M: Se cuece.

A 2:;Se qué?

A 1: Se cuece.

M: Por eso se pone a marinar muchas veces
con Coca la carne, si estd la carne dura, se
ablanda un poquito, si pones un diente alli'y
lo dejas unos dias, el diente se deshace.

A 3: En quinto pusimos un vaso de soda y
trajimos un hueso y lo metimos, y apestaba
y, de repente, como que se nos habia olvida-
do. Cuando nos acordamos del hueso, esta-
ba como polvito.

Creencias de los profesores

El analisis cualitativo realizado a las res-
puestas de los profesores para las preguntas:
scomo aprenden los alumnos?, y ;como van
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reteniendo en su mente los nuevos conoci-
mientos o habilidades?, mostro tres creencias
sobre el aprendizaje: constructivista, de tran-
sicion entre una perspectiva tradicional y una
constructivista, y tradicional (Tabla 9). En la
creencia constructivista se incluyen las res-
puestas de dos profesores que describieron lo
que ocurre en la mente de los alumnos cuan-
do aprenden. Para estos maestros el aprendi-
zaje tiene lugar cuando el alumno relaciona
los conocimientos nuevos con los previos:

Creo que para irlos reteniendo, primero
tienen que construirlos, o sea, tiene que ir
tomando esos aprendizajes nuevos o ha-
bilidades nuevas, todo lo que sea nuevo y
engancharlo o pegarlo con lo que ya traia.
Ya que lo pegaron, ellos a lo mejor son
capaces de utilizarlo... A eso yo le llamo
aprendizaje significativo, pero lo significa-
tivo depende de como relacionen ellos con
algunos hechos que se le venga a su mente
y haga la evaluacion, puedan llamar otra
vez ese aprendizaje, deben de relacionar
con algunos hechos que sean significati-
vos para él.
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Tabla 9. Frecuencia de maestros en las creencias sobre el aprendizaje, segun el
contexto socioeconémico de las escuelas donde trabajan

Categorias de respuesta Contexto socioeconémico de las escuelas Total
Muy bajo  Bajo Medio Medio alto y alto

1. Creencia constructivista 0 1(2.6%) 0 1(12.5%) 2(3.2%)
2. Creencia de transicién entre una perspectiva 2040%  8QL%  1(91%) 3(375%) 14.(22.6%)
tradicional y una constructivista
3. Creencia tradicional 1(20%) 7(184%) 4(36.3%) 2 (25%) 14 (22.6%)
4. Respuestas 4.1. Respuestas que se centran en
incongruentes  la descrlpAcu)nAde determinados 2040%  11(29%) 2(182%) 1 (12.5%) 16(25.8%)
ono ofrecen aspectos implicados en el
informacion aprendizaje

4.2. Respuestas que se centran

en las actividades que tiene que 0 9(237% 4(363%) 1 (12.5%) 14.(22.6%)

plantear el profesor para que los

alumnos aprendan

4.3. Otras respuestas 0 2(53%) 0 0 2(3.2%)

ubtota o o 5% o .6%

Subtotal 2(40%) 22(58%) 6(54.5%) 2(25%) 32(51.6%)

Total 5 38 11 8 62

La creencia de transicion entre una pers-
pectiva tradicional y una constructivista esta
formada por las respuestas de 14 maestros
que consideran que los alumnos aprenden
realizando, practicando o aplicando el cono-
cimiento de manera auténoma. Por ejemplo:
“aprenden haciendo ellos, manejarlo” “cuan-
do desarrollan una actividad practica en don-
de ellos descubran las cosas”; “cuando ellos lo
construyen desde el inicio hasta el final de la
idea, vas viendo que vas dejando trabajos y
ellos solos van captando todo”.

La creencia tradicional esta formada por
las respuestas de 14 maestros que consideran
que los alumnos aprenden a través de activida-
des escolares de recepcion de conocimientos
ylo practica guiada. Algunos ejemplos de estas
respuestas son: “son diferentes formas de pen-
sar de los alumnos, yo no te puedo decir como
retienen, hay alumnos que nada mas con es-
cuchar, con estar en clase ellos captan la infor-
macion, hay alumnos que tienen que estudiar,
repasar, que tienen que machetear’; “hay dife-
rentes maneras de aprender: viendo, oyendo,
incluso manipulando material, leyendo”.

En la cuarta categoria se incluyen las res-
puestas de los maestros que no ofrecen una
explicacion del proceso de aprendizaje, sino
que se centran en la descripcion de determi-
nados aspectos implicados en el aprendizaje
(subcategoria 4.1.), —como la motivacion, la
autoestima, diferencias individuales, habitos
de estudio, etc.— o en las actividades que tiene
que plantear el profesor para que los alumnos
aprendan (subcategoria 4.2). Algunos ejemplos
de las respuestas que se incluyen en la subcate-
gorifa 4.1 son: “cuando traen valores educativos
del hogar, de su casa y pueden comportarse en
la escuela, ellos son importantes, a todos igua-
les. La autoestima por parte de la familia y la
sociedad interviene’; “tienen diferentes capaci-
dades, hay algunos que rdpidamente te captan
la idea o ellos aportan y entonces es variable,
dependiendo de la habilidad del alumno y de
su personalidad, porque no todos son iguales”.

Un ejemplo de la subcategoria 4.2 es:

...como estamos empezando, no hay una
técnica real que me diga: ;sabes qué?, hazle
asi, porque asi aprenden mds, o hazle de esta
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otra manera porque se les va a grabar mas.
Si se interesan cuando les haces ver la rela-
cién que hay entre lo que estds ensefiando y
lo que le sucede a él a diario en la vida.

Aproximadamente la mitad de los pro-
fesores ofrecieron respuestas incongruentes
o0 no aportaron informacién suficiente (51.6
por ciento). La distribucion de las concep-
ciones de los maestros segtn el contexto
socioecondmico de las escuelas donde tra-
bajan (Tabla 9), indica que una frecuencia
menor de profesores que trabajan en escue-
las que se sittian en zonas socioeconomicas
media alta y alta presentaron respuestas
incongruentes (25 por ciento), que de maes-
tros que trabajan en escuelas que se sittan
en contextos socioecondmicos mas bajos (40

por ciento de los que trabajan en escuelas del
contexto socioeconémico muy bajo, 58 por
ciento de los que trabajan en escuelas de ni-
vel bajo y 54.5 por ciento de los que trabajan
en escuelas de nivel medio). No obstante, la
prueba chi cuadrada indico que estas dife-
rencias no son estadisticamente significati-
vas, %= (1, N=62) = 1.125, p=.217 (como en los
casos anteriores, se agruparon en una mis-
ma categoria los niveles socioeconomicos
muy bajo y bajo, y en otra los niveles medio,
medio alto y alto).

Por otro lado, el analisis realizado a las
respuestas de los maestros a las preguntas:
“scree que el nivel socioeconémico bajo de
los alumnos influye en su aprendizaje?, ;por
qué?”, permitié identificar cuatro niveles de
respuesta (Tabla 10).

Tabla 10. Frecuencia de maestros por nivel de respuesta
sobre la influencia del nivel socioecondmico bajo en el aprendizaje,
segun el contexto socioecondémico de las escuelas donde trabajan

Niveles de respuesta Contexto socioeconémico de las escuelas Total
Muy bajo  Bajo Medio Medio alto y alto

1. El nivel socioecondmico ‘ba]o influye enla presencia 80%)  27(7L1%) 7(63.6%) 6 (75%) 44 (71%)
de problemas de aprendizaje de los alumnos
2.El nl\(el socioeconémico bajo no 1nﬂuye enla 1% 7(184% 2(18.2%) 1(12.5%) 11(177%)
presencia de problemas de aprendizaje de los alumnos
3. Dudas sobre la}nﬂuenaa del nivel socioecondmico 0 4005%  1001%) 1(12.5% 607%)
bajo en el aprendizaje de los alumnos
4. Otras respuestas 0 0 1(9.1%) 0 1(1.6%)
Total 5 38 11 8 62

La mayoria de los maestros, independiente-
mente del contexto socioeconémico donde tra-
bajan, creen que el nivel socioecondmico bajo
de las familias de los alumnos influye negativa-
mente en el aprendizaje (nivel de respuesta 1).
Las causas mas frecuentes senaladas por estos
maestros fueron: a) desnutricion, alimentacion
insuficiente (31 maestros); b) falta de recursos
educativos, disponibilidad de materiales (16
maestros); ¢) problemas socio-emocionales (12
maestros); d) familias desestructuradas, com-
portamiento irresponsable de los padres hacia

los hijos (9 maestros); e) necesidad de trabajar
delos alumnos (6 maestros); y f) salud precaria,
falta de higiene (4 maestros). Un ejemplo es la
siguiente respuesta:

M: Claro, claro que si, yo creo que es muy
importante.

E: ;Como? Expliquemelo mds.

M: Mire, para empezar si hablamos de nivel
socioecondmico, en la extension de la pa-
labra, tendriamos que hablar de igualdad.
Cuando el muchacho se da cuenta que no
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somos iguales, todo se convierte en una fa-
ramalla de la vida para ¢l y ahi empieza lo
critico y a criticarse €l, eso serfa una situa-
cion, 3no? Ahora..., si lo socioeconémico
no incluyeraalimentacion, no incluyera una
buena cama, no incluyera ciertos lujitos, no
influirfa, pero si influye. ;Por qué? Porque
un muchacho mal alimentado, jolvidate!
Un muchacho que no ve a su mamd en la
manana porque su mama se va a trabajar y
su papd no lo ve porque se fue al otro lado,
hay problemas. Llega a medio dia, con aque-
lla hambre sin haber desayunado. Sia eso le
incluyes que, con un poquito mds de nivel
econdmico tendria acceso a una compu-
tadora, tendria acceso a mas informacion,
tendria acceso a mas comodidad. Aqui en
la comunidad tengo familias que duermen
seis en una sola recamara todavia, entonces
de que influye, tiene que influir.

En el nivel de respuesta 2 se sittian los maes-
tros que consideran que el contexto socioeco-
nomico bajo de los alumnos no influye en sus
resultados de aprendizaje. Estos maestros creen
que, por encima del contexto socioeconémico,
influyen otros factores, como caracteristicas
personales del alumno (la motivacion, el inte-
rés, esfuerzo, disciplina, aptitudes, habilidades)
y de su ambiente familiar (apoyo familiar y ni-
vel cultural de los padres). Un ejemplo corres-
ponde a la siguiente respuesta:

No en la totalidad, tenemos alumnos de
zonas rurales en esta escuela, zonas margi-
nales, zonas urbanas también, tenemos una
gran gama de alumnos de nivel socioeco-
noémico muy bajo también y no, no marca
la pauta para determinar un rendimiento,
todo estd en el esfuerzo que cada alumno
le ponga. A veces puede haber alumnos con
bajos recursos, sin embargo demuestran
una gran aptitud, una gran habilidad para
desarrollar actividades, entonces el nivel so-
cioeconomico no marca el hecho del apren-
dizaje de cada alumno.
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El nivel 3 estd formado por las respuestas
de los maestros que expresan dudas sobre la
influencia del origen socioeconémico bajo en
el aprendizaje de los alumnos.

DiscusiON

El analisis de las précticas educativas de los
profesores mostr6 un predominio del enfoque
de ensenanza tradicional en los grupos esco-
lares de los distintos contextos socioecono-
micos. En general, los maestros dedicaron la
mayor parte del tiempo a actividades de trans-
mision y recepcion de conocimientos, basadas
en la exposicion, memorizacion y copia de co-
nocimientos escolares. La organizacion mds
frecuente de los alumnos fue el grupo clase, en
la que los profesores se dirigen a los alumnos
proporcionando informacion o instrucciones
sobre las tareas. La participacion de los alum-
nos en la comunicacion que se desarrollé en
las clases fue, casi siempre, pasiva (relaciones
verticales entre el maestro y los alumnos). Por
lo que respecta a las estrategias de evaluacion,
corregir los errores de los alumnos fue mas
frecuente que indagar sobre sus errores, crear
situaciones de conflicto cognitivo y revisar el
proceso de ensenanza y aprendizaje seguido.
A pesar de este predominio del enfoque
de ensenanza tradicional en todos los grupos,
los resultados del andlisis de las diferencias
en las practicas educativas segun el contexto
socioeconomico de las escuelas, indican que
esta variable influye en algunos aspectos de
la didactica de los maestros y en los tipos de
interaccion que se establecen en el aula entre
maestros y alumnos. En relacion a la didacti-
ca de los maestros, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en el tiempo
dedicado a las actividades educativas de rees-
tructuracion de conocimientos y habilida-
des, y en la estrategia de evaluacion: “valorar
positivamente”. Los profesores que ensefan
a alumnos de niveles socioeconémicos bajos
dedicaron menos tiempo de sus clases a activi-
dades de reestructuracion de conocimientos y
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habilidades y expresaron en menos ocasiones
una valoracion positiva del trabajo académico
de sus alumnos, por lo que éstos se involucra-
ron menos en actividades desafiantes de rees-
tructuraciéon de conocimientos y recibieron
también menos refuerzos al desarrollo de su
autoestima que los alumnos de niveles socioe-
conoémicos medios y altos. En relacion a los
tipos de interaccion que se establecieron en el
aula entre maestros y alumnos, se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en
las estructuras comunicativas simétricas: en los
grupos escolares de los contextos socioecono-
micos medio alto y alto fueron mas frecuentes
que en los grupos de niveles socioecondmicos
mds bajos. En las estructuras comunicativas
simétricas los alumnos le expresan al maestro
y al grupo de companeros lo que saben sobre
el tema, sus opiniones e intereses por iniciativa
propia, rompiendo de este modo las relaciones
verticales entre el maestro y los alumnos que
caracterizan a la ensenanza tradicional.

Estas diferencias en las précticas educa-
tivas senalan una presencia menor de de-
terminadas estrategias de ensefanza de los
enfoques de ensenanza activos y constructi-
vistas en las aulas donde asisten alumnos de
niveles socioeconomicos bajos, que en las de
los alumnos de contextos socioecondmicos
mas acomodados. Este resultado se asemeja,
en parte, a los de investigaciones anteriores
realizadas en Estados Unidos (Rubin, 2008;
Stipek, 2004) y Argentina (De la Cruz et al,
2006), en las que también se encontraron di-
ferencias en las précticas educativas de los
profesores segun el nivel socioecondmico de
los alumnos, en el sentido de que los maestros
de escuelas situadas en comunidades margi-
nadas usaban menos las estrategias de ense-
nanza de los enfoques constructivistas. No
obstante, a pesar de esta coincidencia, existe
una diferencia fundamental con respectoalos
estudios anteriores, que consiste en que mien-
tras éstos encontraron que los profesores que
ensefian a ninos de clases socioeconomicas
mds altas utilizan los enfoques de ensenanza
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constructivistas, en el presente estudio hemos
encontrado que el modelo dominante en to-
dos los grupos observados es el tradicional.
Este hecho genera otras desigualdades en los
alumnos: como dice Reimers (2002), el mode-
lo tradicional impide que el sistema nacional
de educacion sea capaz de prestar atencion a
tipos especificos de inteligencia, aceptar que
el aprendizaje es una construccion personal
y respetar las culturas de las minorias. Estas
desigualdades tienen un mayor impacto en
los ninos pobres porque generalmente pre-
sentan necesidades de aprendizaje, intereses y
estilos de vida distintos a los de la clase media
urbana, que es de la que generalmente se parte
para disenar el curriculo oficial.

En relacion a los resultados obtenidos en
el andlisis de las preguntas de la entrevista, se
identificaron tres creencias sobre el aprendi-
zaje: a) tradicional, b) de transicién entre una
perspectiva tradicional y una constructivista,
y ©) constructivista. Las creencias mds frecuen-
tes entre los participantes correspondieron ala
de transicion entre una perspectiva tradicio-
nal y una constructivista, y la tradicional, que
obtuvieron el mismo porcentaje. La creencia
constructivista fue la menos frecuente. No
obstante, el dato mas destacado consistio en
el alto numero de maestros (51.6 por ciento)
que no se clasificaron en ninguna de estas
tres creencias, porque no aportaron informa-
cion sobre este tema u ofrecieron respuestas
incongruentes. Esta alta frecuencia de profe-
sores con este tipo de respuestas es semejante
a los resultados obtenidos en la investigacion
de Fernandez et al. (2009) realizada con maes-
tros de primaria, en donde también se utili-
76 la técnica de la entrevista para identificar
las creencias de los maestros sobre este tema,
pero difiere de los resultados de otros estudios
(Boulton-Lewis et al., 2001; Pozo et al., 2006; Van
Driel et al., 2007), que utilizaron cuestionarios
para conocer las concepciones o creencias de
los maestros sobre el aprendizaje. Una expli-
cacion a esto es precisamente el tipo de mé-
todo utilizado: la entrevista semiestructurada
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formada por preguntas abiertas permite iden-
tificar a los maestros con escasa informacion
y reflexion sobre este tema, a diferencia de los
cuestionarios de opcion multiple, en donde los
participantes pueden contestar de manera in-
consistente sin ser detectados.

Por otro lado, los resultados del andlisis
de las respuestas sobre la influencia del nivel
socioecondmico bajo en el aprendizaje de los
alumnos mostraron que la mayoria de los
maestros, independientemente del contexto
socioecondmico donde trabajan, sostuvieron
la idea de que la pobreza (o el nivel socioeco-
nomico bajo) influye en la presencia de pro-
blemas de aprendizaje de los alumnos. Para
estos maestros, la pobreza entrana desigual-
dadesenlascondiciones devidadeestosninos
—alimentacion  insuficiente, condiciones
precarias de salud, menores recursos edu-
cativos, necesidad de trabajar para aportar
ingresos a la familia y en problemas socio-
emocionales y familiares—, que afectan en
su proceso de aprendizaje y la asistencia a la
escuela. En estas respuestas subyace una con-
cepcion determinista de reproduccion de la
estructura social en el sistema educativo, que
puede ser uno de los aspectos que explican
las diferencias que hemos encontrado en las
practicas educativas de los maestros, segtin el
nivel socioeconomico de sus alumnos. Otros
autores han senalado que el predominio del
modelo de ensenanza tradicional observa-
do en las aulas de alumnos que pertenecen a
contextos desfavorecidos, podria deberse a la
creencia de los maestros de que estos alum-
nos recibiran poco apoyo familiar en su edu-
cacion (Stipek, 2004) y en la creencia de que
tienen menos capacidades de aprendizaje
que los alumnos de clase media y alta (Rubin,
2008; Solomon et al., 1996).

Las implicaciones educativas de estos re-
sultados se situan en el diseno de cursos de
formacion docente dirigidos a un cambio
en la calidad y equidad de las practicas edu-
cativas que se desarrollan en las aulas, que
es uno de los aspectos que mds impacta en el
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aprendizaje de los estudiantes. Diversos auto-
res han senalado que esto no es facil. Reimers
(2002), en una revision de los estudios sobre
las oportunidades educativas, concluye que
los pocos estudios que existen sobre este tema
indican que es mas facil reducir algunos ti-
pos de desigualdad (como el acceso, insumos
educacionales y provision de materiales), que
otros (como las practicas del profesorado y los
resultados de aprendizaje).

Desde la década de los noventa, la estrate-
gia propuesta por la Secretaria de Educacion
Publica para reducir las desigualdades ha
consistido en ofrecer una educacion diferen-
ciada, que ofrezca alternativas de discrimina-
cién positiva para compensar las desventajas
socioculturales y educativas de los alumnos
menos favorecidos. Bajo este criterio redistri-
butivo, se tienen que crear las medidas para
ayudar a los maestros a desarrollar préicticas
educativas dirigidas a reconocer las necesida-
des, intereses y condiciones de vida especifi-
cas de sus alumnos y adaptar su ensenanza
a estas caracteristicas, con el fin de que éstos
construyan conocimientos relevantes que les
permitan superar la condicion de pobreza.
En este proceso de formacion y actualiza-
cién docente hay que tener en cuenta que las
creencias de los maestros sobre la pobreza y
educacion pueden influir en sus comporta-
mientos en el aula y obstaculizar el proceso de
formacion hacia la equidad de sus practicas
educativas, tal como han encontrado los estu-
dios estadounidenses de Stipek (2004), Rubin
(2008) y Solomon et al. (1996). Sin embargo,
para poder determinar la relacion entre estas
creencias y las practicas educativas son nece-
sarias investigaciones futuras que analicen la
relacion entre estos dos aspectos en estudios
longitudinales. Este andlisis puede aportar in-
formacion valiosa sobre el proceso de cambio
delas practicas educativas hacia el logro de ac-
tuaciones mas equitativas. Otra de las limita-
ciones de nuestro trabajo consiste en que uni-
camente hemos considerado un aspecto de las
creencias del profesorado sobre la equidad de
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las practicas educativas (la influencia del nivel
socio-econdmico bajo en el aprendizaje de los
alumnos), sin tener en cuenta otras dimen-
siones (expectativas de logro de los alumnos,
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