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Resumen

La comprensién de multiples textos (CMT) o comprension intertextual, es una de las principales habilidades
de pensamiento de orden superior, como la seleccién, evaluacidn, integracion y sintesis de informacion pro-
veniente de multiples textos y formatos. El objetivo del presente articulo fue describir las practicas docentes
(nocién CMT, practicas de ensefianza y evaluacién) de la comprension intertextual por modalidad educativa
de los profesores de espaiiol en educaciéon secundaria. El método utilizado fue cualitativo, de corte trans-
versal exploratorio y un disefio de casos cruzados por modalidad de secundaria. La técnica de investigacion
utilizada fue la entrevista semiestructurada, aplicada a 19 profesores. A través de la técnica de analisis de
contenido, los resultados muestran que los profesores de secundarias técnicas y privadas, aun cuando tienen
una nocién de la CMT, describen procesos de enseflanza concernientes a la comprension de un solo texto.
Referente a la ensefianza de la evaluacion de las fuentes, la mayoria coincide en no realizar tal proceso de-
bido al desconocimiento del tema y falta de tiempo o recursos necesarios en la institucion. Estos hallazgos
sugieren reflexionar acerca de las necesidades de formacién del profesorado.

Palabras clave: comprension lectora — ensefianza de la lengua — educacién secundaria — profesores en
servicio - practicas educativas.

Abstract

Multiple-text comprehension (CMT) or intertextual comprehension is one of the main thinking skills of a
higher order, such as the selection, evaluation, integration, and synthesis of information from multiple
texts and formats. The aim of this article was to analyze the teaching practices (CMT notion, teaching and
evaluation practices) of intertextual comprehension by educational modality of Spanish teachers in junior
high school. The method was qualitative, exploratory, cross-sectional, and with a cross-case design by
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junior high school modality. The research technique used was a semi-structured interview applied to 19
teachers. Through the technique of contents analysis, our results show that even when they have just a no-
tion of CMT, teachers of technical and private junior high school describe teaching processes concerning
the understanding of a single text. Regarding the teaching of the evaluation of the sources, most admit
that they do not do this due to lack of knowledge of the subject and lack of the time or resources needed
in the institution. These findings suggest the need to reflect on the training needs of teachers.

Keywords: reading comprehension - language teaching - junior high school - inservice teacher educa-
tion — educational practices.

Introduccion

Comprender y aprender de multiples textos (comprension intertextual) es una competencia
clave para funcionar como individuos alfabetizados en el siglo XXI, implica ser capaces de inferir
y analizar las relaciones intertextuales (posiciones y contradicciones) a través de las diferentes
fuentes de informacién, asi como evaluar de forma critica la fiabilidad y relevancia de la in-
formacion para la resolucion de problemas presentes en el ambito escolar, profesional y de la
vida diaria (Britt et al., 2018; Goldman, Snow, 2015). Esto supone un reto para la formacion de
lectores competentes, por consiguiente, el docente es un agente toral para la implementacion
de politicas y programas de estudios orientados al desarrollo de tales competencias a través de
su practica docente.

En México, en educacién secundaria, a partir de la Reforma Integral de Educacién Secun-
daria en 2002, se establecié como parte de la politica educativa del sexenio 2001-2006 un per-
fil del alumno que incluia competencias transversales de aprendizaje permanente y de orden
superior, es decir, el desarrollo del pensamiento critico y competencias comunicativas como
la oralidad, la comprensién lectora intertextual y la escritura (Secretaria de Educacién Basica,
Normal, 2002). Dichas competencias siguen vigentes en el Plan de estudios 2017 y se abordan
principalmente a través de la ensefianza de la lengua, el espafol (SEP, 2017: 235).

Los estudios de las practicas docentes de la comprensién lectora en educaciéon basica
(primaria y secundaria), se enfocan en dos grandes lineas de indagacion: en primer lugar, las
practicas enfocadas a aprender a comprender, que se centran en el aprendizaje de la lectura
—adquisicién- y la formacion de lectores competentes, principalmente en la asignatura de la
ensefnanza de la lengua. En segundo lugar, las practicas orientadas a leer para aprender/com-
prender los contenidos disciplinares (Bustos et al., 2017). Dichas lineas se han abordado desde
diferentes perspectivas teérico-metodoldgicas, a saber, aproximaciones cognitivas con énfasis
en la ensefanza explicita de estrategias para la comprensién (Ness, 2011); socioculturales, cuyo
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foco son las practicas de lectura, las ayudas pedagdgicas, el discurso aulico (Cosio, Hernandez,
2016); sociocognitivas, enfocadas en el analisis de la interacciéon profesor-alumno en torno a
la tarea de lectura a partir de tres dimensiones independientes: qué (contenidos instrucciona-
les de tipo conceptual/representaciones mentales, y procedimentales/estrategias), quién es el
responsable (grado de autonomia del alumno en la elaboracién del contenido) y cémo (formas
de organizacion de la interaccion profesor-alumno-tarea, estrategia didactica) (Rudell, Unrau,
2013; Sanchez et al., 2008).

Por ejemplo, en el contexto espanol el estudio de Broncano et al. (2011), desde una apro-
ximacion sociocognitiva y cualitativa, indagé las practicas de cuatro profesores de secundaria
para favorecer la comprension lectora intratextual, en una clase de historia. Mediante una me-
todologia cualitativa y como foco de andlisis las unidades didacticas (sesiones y actividades),
identificaron tres situaciones: 1) Realizacién colectiva de tareas o lectura integrada, es decir, leer
un texto para realizar una tarea o ejercicio en el aula, donde los alumnos no reciben supervision
y/0 ayudas para el proceso de interpretacion del texto. 2) Revisién colectiva de tareas, se evalla
el resultado logrado, pero no el proceso. 3) Lectura colectiva: a) con comentario, el profesor in-
terpreta el texto; b) genuina, el profesor solicita a los alumnos la lectura en voz alta, y supervisa
la interpretacion de ésta a través de cuestionamientos; ¢) genuina-mental, la lectura se realiza
en silencio y la construccion de significados es dirigida por el profesor mediante preguntas o
tareas que los alumnos deben responder publicamente. Esta ultima practica de lectura, consi-
derada como elaborativa, fue la menos frecuente en las sesiones observadas.

En Chile, Iturra (2015) realizé un estudio cualitativo con profesores de primaria clasificados
como competentes y basicos, segun el sistema de evaluacién docente. A partir de 30 grabacio-
nes, indago las practicas de ensenanza de la lectura en la asignatura de lengua. Siguiendo una
estrategia de analisis del discurso aulico, clasificé las practicas en tres momentos: antes, durante
y después de la lectura. Los resultados mostraron que: en la fase antes de la lectura, los profeso-
res competentes realizaron actividades de planificacién y explicitacién de la tarea de lectura y
activacion de conocimientos previos. En la fase durante la lectura, ambos grupos de profesores
realizaron actividades de ejecucién de la lectura, interpretacién de partes del texto y revision del
significado de palabras; no obstante, casi la mitad de los profesores no generaron espacios para
la supervision de la comprensién, es decir, la elaboraciéon de procesos inferenciales. En la fase
después de la lectura, los profesores competentes asignaron tareas o preguntas acerca de la
comprensién del texto y las evaluaron a través del didlogo o exposiciones de los alumnos; sin
embargo, el autor sefiala que en esta fase los profesores mostraron escasa frecuencia del uso
de estrategias, como la discusién, mapas conceptuales, etc., necesarias para promover procesos
cognitivos de mayor complejidad.

En México, la investigacion se ha enfocado primordialmente en la educacién primaria, por
ejemplo, Trevifio et al. (2007), mediante el uso de un cuestionario, sefialé las practicas de los
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profesores como procedimentales/literales (identificaciéon de ideas principales, elaboracion de
resumenes), que distan de las habilidades necesarias para llevar a cabo procesos de comprensién
que conlleven un aprendizaje disciplinar. El estudio de Cossio y Hernandez (2016) indago, median-
te cuestionarios y entrevistas, como median las teorias implicitas (Tl) de ensefianza-aprendizaje
las practicas docentes de los profesores de primaria. Los resultados sefalaron, en primer lugar,
que aun cuando los profesores manifiestan principalmente una Tl constructivista, su discurso
no revela un dominio conceptual de las propuestas educativas puesto que éstas se instituyen
rigidamente, limitando una reflexion profunda sobre las mismas. Lo anterior “provoca que los
profesores no cuenten con los suficientes elementos para resignificar sus representaciones del
aprendizaje y, por lo tanto, sus practicas de ensefianza se muestran alejadas de una postura pre-
dominantemente constructiva” (Cossio, Hernandez, 2016: 1,160). En segundo lugar, profesores
con Tl constructivista se encuentran en proceso de consolidacién, revelando practicas de ense-
fanza orientadas a un aprendizaje centrado en el estudiante, mientras que los profesores con Tl
directa e interpretativa se caracterizan por practicas de ensefianza centradas en la transmision
de contenidos.

No obstante, los estudios de las practicas docentes de la comprension de multiples tex-
tos en nivel secundaria, en México y otros paises, han recibido menos atencidn, excepto en el
contexto anglosajon, donde la investigacion realizada por Litman et al. (2017), con profesores
de asignaturas de lenguaje (inglés), historia y ciencias, revela que las practicas docentes se
caracterizan por destinar mayor tiempo a fomentar la adquisicién de conocimientos factuales
de las disciplinas y menor tiempo a generar actividades y/o tareas que favorezcan el desarro-
llo de habilidades para la argumentacion, a través de la comprension de multiples textos. En
resumen, la literatura muestra la complejidad y variedad de dimensiones de andlisis para caracte-
rizar las practicas docentes, asi como también la problematica existente con respecto a favorecer
en mayor medida espacios para el aprendizaje/comprensién significativa de los contenidos y las
habilidades necesarias para ello. Por lo tanto, es necesario avanzar en la investigacion de las
practicas docentes de la CMT, que permitan entender la problematica, a fin de determinar y
orientar las necesidades de formacién del profesorado. El objetivo del presente estudio fue
describir las practicas docentes de la comprension de multiples textos por modalidad educativa
de los profesores de espafiol en educacion secundaria.!

La comprension de multiples textos

En el presente estudio, situado en la linea de las practicas de ensefianza aprender a comprender
y acorde con Garcia-Cabrero et al. (2008), concebimos la practica docente como un conjunto de
situaciones/relaciones en el interior del aula, que conforman las acciones de docentes y alum-

1 El estudio se deriva del proyecto: “Practicas de ensefianza y evaluacion de la comprensién lectora de multiples fuentes en educacién secunda-
ria: un estudio mixto’, que fue financiado por el Fondo Conacyt-FONSEC INEE # 289392 y realizado durante 2018 y 2019.
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nos en torno a los objetivos de aprendizaje. Tedricamente, para analizar dichas relaciones y ac-
ciones en torno a la ensefianza de la CMT, adoptamos una visidn sociocognitiva del fenémeno.
En especifico, el modelo interactivo sociocognitivo de Ruddell y Unrau (2013: 1017) sefiala que
“la lectura es conceptualizada como un proceso de construccion de significados en el contexto
educativo del aula”. Este proceso es orquestado por la relacién entre el alumno, el profesor, el
texto y el contexto dulico-escolar. Con respecto al alumno, se concibe que tiene una experiencia
previa acerca de las condiciones afectivas y cognitivas. Las primeras incluyen una variedad de
factores como la motivacioén para leer, valores y creencias socioculturales personales sobre la
lectura y la escolarizacion. Las segundas condiciones explican aspectos como el conocimiento
previo del lenguaje, el reconocimiento de palabras y las habilidades de identificacion, las estra-
tegias de procesamiento del texto y la comprensién de la interaccion social en el aula.

Referente a la ensefianza que realiza el profesor —aspecto que nos ocupa-, éste posee un
conocimiento sobre dos dimensiones: 1) las afectivas, que incluyen creencias y filosofia de ense-
nanza e involucran aspectos como la motivacion para involucrar a los estudiantes, y la orienta-
cién en la ensenanza, que refleja los valores y creencias socioculturales personales; 2) cognitivas,
contemplan conocimientos acerca de: a) la naturaleza de los procesos cognitivos implicados en
la comprensién lectora, b) las estrategias cognitivas y metacognitivas que deben ser ensefadas
para el logro de la comprensién, ¢) métodos de ensefanza conducentes a la naturaleza del
contexto aulico. Sobre este ultimo aspecto, Almasi y King (2012) clasifican los métodos como:
enddgeno (centrado en el alumno), exdgeno (centrado en el profesor) y dialéctico (proceso de
cesion gradual de la responsabilidad del profesor al alumno). Por su parte, el texto impone una
serie de restricciones de caracter linguistico/discursivo y demanda, para su comprension, el uso
de estrategias diferenciadas acordes a su funcién comunicativa. Finalmente, en el contexto del
aula se delimita el tipo de relaciones y acciones entre los agentes mencionados para la cons-
truccion de significados.

En resumen, se requiere que el profesor esté en sintonia con la experiencia previa del alum-
no, que mediante la planeacion incorpore las estrategias para los diferentes géneros textuales,
los métodos de ensenanza acordes a la naturaleza del aula, y el disefio de actividades y ta-
reas que permitan la construccién de significados situados socioculturalmente (Ruddell, Unrau,
2013).

En esta linea, a nuestro juicio, el conjunto de conocimientos (cognitivos) que deberia po-
seer el profesor respecto a la construccién de significados intertextuales, se explican a partir
de la Teoria del Modelo de Documentos, propuesta por Perfetti et al. (1999), y plantea que el
lector construye un conjunto de representaciones mentales acerca de la fuente y su contenido.
Referente a la fuente, se considera: la identidad del autor (nombre, estatus, motivaciones para
escribir y grupos de trabajo o pertenencia), el contexto (periodo histdrico-cultural de creacion
y credibilidad del medio de publicacién), caracteristicas del texto (estilo del lenguaje y género
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textual), objetivos retéricos (intenciones del autor, p. ej., argumentar, explicar, etc., y la audien-
cia a la que se dirige).

Cuando los lectores integran la representacién de la fuente con su contenido, forman una
representacion o nodo del documento y, a la vez, establecen vinculos intertextuales de dos
tipos: vinculos fuente-fuente a partir de la citaciéon, de la pericia de los autores, de su ubicacién
temporal y contexto historico; y vinculos contenido-contenido, que radican en el reconocimien-
to de las relaciones retdricas en términos de solapamiento, complementariedad o contradic-
cion de la informacion. Con lo anterior, se forma una representacion mental global coherente,
denominada Modelo de Documentos (Britt et al., 2013).

Metodologia

El método que se utilizé fue cualitativo, de corte transversal y alcance exploratorio. Se adopté
un disefio de casos cruzados por modalidad de secundaria.? Su eleccion estriba en que la inves-
tigacion cualitativa permite el analisis de una practica —en este caso educativa— a partir del en-
tendimiento de sus participantes, con el fin de mejorarla; también es pertinente cuando existe
escasa investigacion previa. Por su parte, el estudio de casos se caracteriza por que el “andlisis
de los datos se centra en un fenémeno”y permite observar sus semejanzas y diferencias (McMi-
llan, 2005: 402).

La técnica de investigacion utilizada fue la entrevista y el instrumento de investigacién
fue un guion de entrevista que se organizé en tres dimensiones: a) Percepcién o nociéon de la
lectura comparativa de multiples fuentes LCMF;? b) Ensefianza de la LCMF; y ¢) Evaluacion de
la LCMF. Fue elaborado por las autoras, y su validacién consistié en un jueceo por expertos (3
expertos en el tema elaboraron, revisaron y determinaron la preguntas), y un pilotaje de la en-
trevista con 12 profesores permitio realizar ajustes en los términos utilizados, por ejemplo, los
profesores utilizan el término lectura comparativa de multiples fuentes (LCMF) para referirse a la
comprension de multiples textos (intertextual). Ademas, se contextualizaron algunas preguntas
aludiendo a las competencias y/o aprendizajes esperados que forman parte de las planeaciones
del programa de estudios de espafiol.

Participantes

El estudio se realizé en Ciudad Victoria, Tamaulipas, estado fronterizo del noreste de México.
Participaron 19 profesores de la asignatura de espanol, de los cuales, tres corresponden a es-
cuelas secundarias generales, nueve a secundarias técnicas, tres a privadas y cuatro a telesecun-

2 La educacion secundaria publica en México se clasifica en: Generales (publicas o privadas e imparten materias académicas), técnicas (ademas
de las materias académicas, ofrecen capacitacion para actividades agricolas o industriales) y telesecundarias (presentes en el medio rural).

3 A partir de esta seccién utilizamos el término Lectura Comparativa de Mdiltiples Fuentes LCMF, debido a que es mayormente utilizado por el
colectivo de profesores para referirse al constructo teérico de comprension de multiples textos.
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daria. Las escuelas fueron seleccionadas a partir de una estrategia de muestreo intencionado
de variacién maxima (McMillan, Schumacher, 2005), considerando los siguientes criterios de
inclusién: a) profesores que laboran en las diferentes modalidades; b) que tuvieran un minimo
de 3 anos de experiencia; ¢) el grado de marginacion de las escuelas; y d) los resultados de los
alumnos por niveles de logro educativo en lenguaje y comunicacion de la prueba Plan Nacional
para la Evaluacién de los Aprendizajes (PLANEA). Es decir, interesé seleccionar profesores que
pertenecieran a instituciones que se ubiquen por encimay por debajo del porcentaje promedio
de alumnos en los niveles 3 y 4 en el ambito estatal en la ultima evaluacién de PLANEA (2017),
previa a la realizacién del estudio. En la Tabla 1 se observan las caracteristicas de los casos ana-
lizados.

Tabla 1. Distribucion de los informantes por tipo de secundaria

Tipode | Tipode Tipode | Porcentaje de alumnosen | Profeso- | Género | Grado de es-
secunda- | secunda- [ margina- PLANEA (Lenguaje y co- | res entre- tudio de los
ria ria cion municacion) por niveles | vistados profesores
1a2 3a4 | Total F | M
General1 | General Media 85.70% | 14.30% | 200 % 2 2 | o |Licenciatura(2)
General 2 | General Bajab;/j;'nuy 72.50 % | 27.50 % | 100 % 1 1 | o |Licenciatura(a)
Técnica1 | Técnica Baja y muy 20% | 60.80% | 200 % 6 | 2 Licenciatura (4)
baja 39: ’ 7 Maestria (3)
Técnica2 | Técnica Baja Y MUY g1 10% 18.90 % | 200 % 2 2 | o Licenciatura (2)
baja Doctorado (1)
. . Baja y muy 0 0 0 Licenciatura (2)
Privada Privada baja 22.50% | 77.50% | 200 % 3 3 o Maestria (1)
Telese- | Telese-|Bajay muy 0.90 % 10% | 100 % 1 o | 1 |Licenciatura (1)
cundaria1 | cundaria baja 909 S
Telese- |Telese-
| 0, 0 0, 1 i
cundaria 2 | cundaria Media 73.60% | 26.40% | 100 % 3 1 2 | Licenciatura (3)
Total 19 15 | 4

Fuente: Elaboracion propia con informacion de PLANEA (2017).
2E| porcentaje de alumnos en el estado de Tamaulipas es de 77.7% para el nivel 1y 2 y 22.3 para el nivel 3 y 4.

Procedimiento y andlisis de datos

Para la recoleccion de datos se contd con autorizacién de la Direccion de Secundarias de la
Secretaria de Educaciéon Publica en el estado, asi como de los directores de cada escuela. El
proceso se llevd a cabo durante dos meses, en los que se acudio a las diferentes instituciones en
ambos turnos para realizar las entrevistas a los profesores. Una vez concluidas, se transcribieron
y se determinaron las subdimensiones para cada una de las dimensiones y se realizé el analisis
de casos cruzados. Este consiste en que el investigador se centra en algunos temas clave (o

Dialol os afio 13 | ndmero 24 | enero-junio 2022 | ISSN 2007-2171 7
sk [ '.Il..ll: (o T ]



X6chitl Gomez Cordero y Norma Alicia Vega Lopez

andlisis de temas), no para generalizar mas alla del caso, sino para comprender su complejidad;
busca identificar problemas dentro de cada caso, para luego localizar temas comunes que tras-
ciendan los casos.

Un formato tipico es, en primer lugar, proporcionar una descripcion detallada de cada uno
de los casos: contexto y descripcion, después se destacan los temas relevantes: andlisis de temas
dentro del caso. Posteriormente, se elabora un analisis tematico a través de los casos, llamado
andlisis de temas cruzados, asi como afirmaciones o una interpretacion (el analisis tematico se-
guido adoptd una postura ética). En la fase interpretativa final, el investigador informa sobre el
significado de la problemdtica planteada, ya sea que se trate de aprender sobre el tema o sobre
una situacion inusual (Creswell, Poth, 2018; Yin, 2009)

En la tabla 2 se presentan las dimensiones de analisis, sus definiciones y fundamentos ted-
ricos y subdimensiones establecidas a partir del conjunto de datos.

Tabla 2. Dimensiones, fundamentos tedricos, definicion y subdimensiones

Dimension Fundamentos tedricos Definicion Subdimensiones
Nocién sobre Procesos y habi_l{dades S_e refiere a las i_deas, percep- Idea _
9 en la comprension de docu- | ciones o creencias que tienen | Percepciones
comprension jltiples (Rouet los profesores sobre los pro- Creencias
de multiples ment.os murtip ! P Ay P
textos 2006; Britt et al., 2018) cesosy habllldt’ad.es de la com-
prension de multiples textos
Modelo sociocognitivo Describe las estrategias que Actividades o tareas extraclase
(Ruddell, Unrau, 2013). guian las actividades o tareas | Estrategias o actividades
Teorias implicitas/creencias | dentroy fuera del aula que Ensefar a los alumnos estrate-
(Gomez-Lopez, 2008) impliquen la comprension de gias LCMF
Ensefianza de procesos es- | multiples textos. Asimismo, las | Solicitar a los alumnos tareas
Practicas de | tratégicos en lectura (Alma- | estrategias que ensefa a sus que implican la LCMF
ensefianza si, King, 2012) alumnos, ademas de las fuen- | Tipos de fuentes utilizadas
tes, textos y temas que utiliza | Tipos de texto utilizados para
que favorezcan la CMF. Alude | favorecer LCMF
también si ensefia a sus estu- | Tipos de temas abordados para
diantes a evaluar las fuentes favorecer LCMF
que se utilizan. Ensefiar a los alumnos a evaluar
las fuentes.
Procesos relevantes en la Se relaciona con la evaluacion | Evalua las fuentes que se utili-
comprension de documentos | que realiza el profesor en las zan para tareas/actividades
multiples (Rouet, 2006) actividades relacionadas con Aspectos que evalua en la LCMF
La prdctica educativa de la LCMF (qué y cdmo evalia). Estrategias o instrumentos
los docentes: pensamiento, | Puntualiza sobre si el profesor | para evaluar la LCMF
E L interaccion y reflexion. (Gar- | evalUa las fuentes utilizadas y
valuacion , . A
cia-Cabrero et al., 2008) la integracion intertextual de
Estrategias docentes (Diaz, | los contenidos, que realizan
Hernandez, 2010). sus alumnos en actividades y
tareas. También las estrategias,
tipos e instrumentos que utiliza
para evaluar la LCMF.

Fuente: Elaboracion propia.
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Resultados

En la tabla 3, se organizé la informacién por casos y dimensiones con la intenciéon de tener
una visién global de los datos y, con ello, mas adelante se analizan de forma combinada para
comparar e informar de manera comprensiva los resultados obtenidos. Téjar (2006) describe
este tipo de tablas como metamatriz descriptiva, ya que en una misma tabla se recogen rasgos
o categorias principales de varios casos para comprender globalmente las divergencias entre
casos o situaciones, como se observa a continuacion:
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Tabla 3. Metamatriz descriptiva

Casos

Nocion de com-
presion intertex-
tual

Ensefanza de la comprension intertextual

Evaluacion

Caso 1. Escuelas secundarias generales

Los profesores
describen proce-
Sos que consisten
en comprender
primeramente
cada unode los
textos y posterior-
mente, comparar
entre textos, esta-
bleciendo vinculos
entre las propias
fuentesy el conte-
nido.

Actividades extraclase: Refieren tareas que
promueven comprension intratextual.
Actividades en clase: detallan actividades
individuales.

Ensefia a sus alumnos estrategias de LCMF:
Ensefa estrategias enfocadas a varios tex-
tos.

Solicita tareas que implican LCMF: Sefiala que
si solicita tareas que implican la LCMF, pero
describen tareas que implican una fuente.
Tipos de fuentes que solicita: Sefialan libros,
libro de texto, internet, revistas

Tipos de textos: Aluden a textos expositivos y
narrativos.

Tipos de temas: Utilizan temas del interés del
alumno.

Ensefia a sus alumnos a evaluar fuentes: No
ensefian a sus alumnos a evaluar fuentes,
solo hacen recomendaciones.

Evalua las fuentes que se utilizan en
tareas/actividades: Sefalan que si,
pero no detallan criterios.
Aspectos que evalua en la LCMF:
Refiere que evalla redaccion, argu-
mento y opinion.

Estrategias o instrumentos para
evaluar la LCMF: Refieren ribricas,
listas de cotejo y observacion
Tipos de evaluacion: Refiere la coe-
valuacion, sumativa y continua,
autoevaluacion.

Caso 2. Escuelas secundarias técnicas

Los profesores
describen ac-
tividades que
implican la LCMF,
mientras que el
resto, se enfocan
en describir proce-
sos que se refieren
ala comprension
intratextual,

Actividades extraclase: Describen tareas que
implican la integracion de fuentes de forma
oral y escrita que promueven la LCMF.
Actividades en clase: Describen actividades
individuales y combinan individuales y cola-
borativas.

Ensefia a sus alumnos estrategias de LCMF:
Describen estrategias enfocadas a varios tex-
tos, el resto a un texto o promover habitos.
Solicita tareas que implican LCMF: Comentan
que si solicitan tareas que implican LCMF y
describen tareas relacionadas.

Tipos de fuentes: Sefialan libros, libro de tex-
to, internet, revistas.

Tipos de textos: La mayoria utiliza narrativos.
Tipos de temas: Utilizan temas relacionados
con otras asignaturas.

Ensefia a sus alumnos a evaluar fuentes: No
ensefian a sus alumnos a evaluar fuentes,
solo hacen recomendaciones. (1) ensefia a
sus alumnos a evaluar las fuentes a través del
sitio, autor y editorial.

Evalua las fuentes que se utilizan en
tareas/actividades: Sefialan que no,
porque no proveen el material, no
les da tiempo.

Aspectos que evalua en la LCMF:
Refieren aspectos de ortografia,
aspectos que implican la compara-
cion de fuentes, argumentacion.
Estrategias o instrumentos para
evaluar la LCMF: Refieren ribricas,
listas de cotejo y observacion

Tipos de evaluacion: Utilizan eva-
luacion formativa y sumativa,
heteroevaluacion, listas, autoeva-
luacion y coevaluacion.
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Los profesores
aluden a nociones
de comprension
intertextual

Caso 3. Escuelas telesecundarias

Actividades extraclase: Describen busqueda
de informacion, sin precisar productos.
Actividades en clase: Describen actividades
individuales y colaborativas.

Ensefia a sus alumnos estrategias de LCMF:
Describen que promueven habitos

Solicita tareas que implican LCMF: Comentan
que solicitan tareas que implican la LCMF y
las tareas que describen implican la lectura
de un solo texto.

Tipos de fuentes que solicita: Sefialan libros,
libro de texto, internet, revistas.

Tipos de textos: La mayoria utiliza narrativos.

Tipos de temas: Utilizan temas de otras asig-
naturas.

Ensefia a sus alumnos a evaluar fuentes: No
ensefan a sus alumnos a evaluar fuentes,
s6lo hacen recomendaciones.

Evalua las fuentes que se utilizan
en tareas/actividades: Refieren
que no lo hacen porque no se les
habia ocurrido, si evalUa autores,
fuentes, sitios.

Aspectos que evalua en la LCMF:
Comentan aspectos de ortografia,
limpieza y redaccion.

Estrategias o instrumentos para
evaluar la LCMF: Comentan crite-
rios de evaluacion como tareas,
participacion, preguntas orales,
examenes.

Tipos de evaluacion: No detallan
tipos de evaluacion, mencionan
criterios.

Los profesores
refieren procesos
que implican la
busqueday lectu-
ra de mas de una
fuente.

Caso 4. Escuelas secundarias privadas

Actividades extraclase: Describen tareas que
implican la integracion de fuentes de forma
escrita y que promueven la CMF

Actividades en clase: Describen actividades
individuales

Solicita tareas que implican LCMF: Comentan
que si solicitan tareas que implican la LCMF y
describen tareas que se relacionan con ello
Tipos de fuentes que solicita: Sefialan libros,
libro de texto, internet, revistas y videos.
Tipos de textos: La mayoria utiliza textos
argumentativos e informativos.

Tipos de temas: Mencionan que utilizan te-
mas del interés del alumno.

Ensefia a sus alumnos a evaluar fuentes: No
ensefian a sus alumnos a evaluar fuentes,
solo hacen recomendaciones.

Evalda las fuentes que se utilizan en
tareas/actividades: Comentan que
si, no detallan solo verifican infor-
macion de internet.

Aspectos que evalua en la LCMF: Re-
fieren la integracion o relacion de
las fuentes, elaborar argumento,
Estrategias o instrumentos para
evaluar la LCMF: Utilizan lista de
cotejo, rubrica y observacion, des-
criben criterios como participacion
y trabajo en equipo.

Tipos de evaluacién: Coinciden en
utilizar la coevaluacion.

Fuente: Elaboracion propia.

Nocién de comprension
La comprensién de multiples textos alude al conocimiento que posee el profesor acerca de
los procesos cognitivos (evaluacion de la fuente y establecimiento de vinculos intertextuales)
y las habilidades que deben poner en marcha los estudiantes para construir significados de
temas o problemas de mayor complejidad y que se basan en informacién presentada, no en un
Unico texto sino en multiples fuentes (Britt et al., 2018; List, Alexander, 2017).

A través del andlisis, se encontré que los profesores de las secundarias privadas (3) son quie-
nes tienen mayor claridad sobre el tema de comprensidn intertextual, pues cuando describen
su nocion sobre la LCMF hacen referencia a procesos que implican la busqueda y lectura de mas
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de una fuente: “Es un articulo de opinién el que hacen, no necesitan nada mas su opinién sino
también argumentarla y para eso necesitan investigar y les pido que investiguen en internet y
en libros [...] hacen un cuadro comparativo y ponen los diferentes textos que leyeron y ponen
lo que entendieron de esos textos” (SECPRIVAR-ESP13).

El caso de las escuelas telesecundarias es similar, dos de los tres profesores aluden a pro-
cesos de comprension intertextual: “pues de que es muy bueno porque asi compara diferentes
puntos de vista de los autores. Es lo que pienso” (TELSECPCN-ESP15).

Por su parte, en las secundarias técnicas, la mitad de los profesores (4) describen actividades
que implican la LCMF:“El alumno tiene que investigar X tema, precisamente de diversas fuentes
y se le da la idea de que lo puede consultar en libros, en revistas, en periédicos, en el mismo
internet y que con base a lo que el indague tiene que elaborar un texto que es un ensayo en el
cual el aporte sus ideas, sus argumentos” (SECTECAL-ESP8). Mientras que el resto (4) se enfocan
en describir procesos que se refieren a la comprension intratextual, es decir, hacen referencia a
un solo texto: “A veces por la premura del tiempo, te digo, aqui traen periédico, pero luego ya
timbran, la siguiente clase ya no lo trajeron” (SECTECAL-ESP7).

En el caso de las secundarias generales, s6lo uno de los tres profesores describe procesos
que consisten en comprender primeramente cada uno de los textos y, posteriormente, compa-
rar entre textos estableciendo vinculos entre las propias fuentes y el contenido: “seleccionar un
tema, luego buscar lo que son informacién que nos hablen sobre esos temas, y luego ver cémo
maneja cada uno los autores, dichos temas y que el alumno ya lo compare” (SECGPRR-ESP3).

Con base en lo anterior, se puede sefialar laimportancia del conocimiento global de la asig-
natura por parte del profesor, pues éste tiene un impacto en el uso de determinados métodos
de ensenanza y estrategias que promuevan la construccién de significados dependiendo de la
disciplina (Garcia-Cabrero et al., 2008; Gomez-Lopez, 2008; Rudell, Unrau, 2013).

Prdcticas de ensefianza de la comprension de mdltiples textos

La ensenanza de la comprensién de multiples textos implica que el profesor, ademas de co-
nocer en qué consiste la LCMF, conozca el como implementar de forma adecuada estrategias,
métodos y actividades que promuevan el desarrollo de la competencia de la LCMF en los estu-
diantes. A continuacion, se describen los temas clave que se encontraron en cada una de las
secundarias, de acuerdo con las subdimensiones que conforman esta dimensién.

Actividades o tareas extraclase

Dentro de las actividades o tareas extraclase que los profesores consideran que los alumnos
requieren leer mas de un texto, se encuentran dos tipos de actividades o tareas: a) las que im-
plican la integracién de fuentes de forma escrita y b) las que implican la integracion de fuentes
de forma oral. En el primer caso se subdividen en actividades que requieren la comprensién
intratextual e intertextual.

Diglod hos afo 13 | niimero 24 | enero-junio 2022 | ISSN 2007-2171 12
sobre Educocitn



Précticas docentes en la comprension de multiples textos en educacion secundaria

En el caso de las secundarias generales los profesores (2), refieren tareas que implican la in-
tegracion de fuentes escritas; sin embargo, describen tareas como monografias y biografias que
promueven mas una comprension intratextual: “si, este, pues hasta ahorita lo que llevamos, ya
hemos visto las monografias, el tema de mitos y leyendas que también ellos navegan, verdad.
Bueno son los que recuerdo ahorita” (SECGPRR-ESP2).

Caso similar es el de los profesores de telesecundarias (3), que sélo describen la busqueda
de informacion, sin comentar los fines o productos finales que se solicitan después de dicha
busqueda: “pues conviene que vea lo del libro que viene muy sencillo, que lo investigue en in-
ternet, y en internet pues hay muchas fuentes también ahi, ellos eligen cual les parece mejor”
(TELSECPCN-ESP15). Sin embargo, no se observan procesos relacionados con la resolucion de
tareas a partir de multiples textos. De acuerdo con los planteamientos tedricos sefialados, en
términos cognitivos, la tarea puede inducir al establecimiento de diferentes tipos de relacién
intertextual, por ejemplo, tareas que demandan la formulacion de una explicacion implican una
relacion intertextual de complementariedad, mientras que tareas argumentativas como la cons-
truccién de una opiniéon demandan inferir una relacién intertextual contradictoria (Britt et al.,
2018).

Es de notar que, en las secundarias técnicas, los profesores (5) describen tareas que impli-
can laintegracion de fuentes de forma oral y escrita que promueven la LCMF, puesto que hablan
de ensayos, articulos, cuadros comparativos, mesa redonda y reportajes: “Pues se les encarga
la actividad y ellos la traen, pero luego se hace un cuadro comparativo para ver qué es lo que
dice un autor determinado y se empiezan a sacar las ideas principales sobre ese tema” (SECTE-
CAL-ESP5). Mientras que un profesor de la secundaria privada describe tareas que implican la
integracion de fuentes de forma escrita, tales como ensayos, articulos de opinién y reportajes:
“Cuando les encargo hacer ensayos, tienen que leer en varias fuentes de informacién, cuando
son ensayos, [...]y ahorita estamos viendo el reportaje, ahi también ya les encargué que leyeran
diferentes fuentes, porque pues lo tienen que hacer para complementar su propio punto de
vista” (SECPRIVAR-ESP13).

Estrategias o actividades

En esta subdimension, los profesores describen las estrategias o actividades que desarrollan en
clase para favorecer la LCMF; se distinguen dos tipos: individuales y colaborativas. En las secun-
darias generales, dos de los profesores sélo detallan actividades individuales, de manera seme-
jante a las secundarias técnicas: “si van a realizar una monografia, este pues yo por lo general
los pongo en equipo, [...] una de las actividades que se realizaron dentro de mitos y leyendas
hicieron cuadros comparativos, verdad” (SECGPMAC-ESP2). En las técnicas, la mayoria de los pro-
fesores (5) describen actividades individuales y del tipo ensayo, cuadros comparativos, andlisis
de diferentes noticias en distintos periédicos. Sefialan actividades que se relacionan mas con
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la LCMF “esta ultima que vimos de una noticia tuvimos que ver distintas noticias de distintos
periédicos para que formaramos nuestro propio criterio” (SECTECAL-ESP6); y en menor medida
(3 profesores) combinan actividades colaborativas e individuales; pero también en las escuelas
privadas los docentes (3) mencionan sélo actividades individuales: “lo que hago es explicarles
que es la lectura comparativa y que no nada mas es leerlo, copiar y pegar de internet, lo que
si les pido es que parafraseen, que sepan qué estan leyendo y pues lo que lean sea veridico”
(SECPRIVAR-ESP13).

Caso contrario a lo anterior, los profesores de las escuelas telesecundarias (3) reportan ac-
tividades tanto individuales como colaborativas: “Hay la lectura en grupo, la lectura individual
y en eso hay, en equipos, trabajos en equipo. Resumenes, sintesis, puntos de vista, debates”
(TELSECPSH-ESP16).

La importancia de las estrategias o actividades individuales radica en el entrenamiento del
paso a paso que modela el profesor y que lograra que los alumnos lo dominen; sin embargo,
en las respuestas de los profesores no se encontré evidencia sobre si el profesor demuestra o
modela las estrategias a través de una ensefianza explicita (Almasi, King, 2012).

Ensenar a los alumnos estrategias de LCMF
Ademas de dar la instrucciéon para que el alumno realice alguna actividad, es importante que
el estudiante conozca estrategias que le permitan elaborar tareas que promueven la LCMF. Por
ello se les pregunté a los profesores si ensefian a sus alumnos estrategias para favorecer la LCMF.
Entre las respuestas se encontraron tres tipos de estrategias que realizan: a) enfocadas a un
texto; b) enfocadas a varios textos; y ¢) enfocadas a promover habitos de lectura. Uno de los
profesores de la secundaria técnica y uno de la escuela telesecundaria sefialaron que no ense-
Aan a sus alumnos este tipo de estrategias. En las escuelas telesecundarias se encontré que los
profesores promueven estrategias orientadas a un solo texto: “Primero las ideas primarias, ideas
secundarias y sobre eso, ellos elaboran un texto. Y ellos le ponen el tema que ellos quieren”
(TELSECPCN-ESP17). Desafortunadamente, orientarse a analizar un solo texto va en detrimento
de ensefar estrategias que contribuyan a la LCMF, pues no brinda oportunidades para que los
estudiantes aprendan las condiciones en las cuales se puede usar una estrategia determinada,
ni para la conciencia metacognitiva con respecto al uso de la estrategia (Almasi, King, 2012).
En las secundarias privadas, uno de los profesores describe estrategias enfocadas a varios
textos (tablas comparativas) “si, lo que les pongo cominmente es un cuadro comparativo, para
que ahi pongan el titulo del texto y me pongan, este, de cada uno y comparen las diferencias
como sus semejanzas del aspecto que encuentre” (SECPRIVAR-ESP13), mientras que el resto (2)
enfocadas a un sélo texto: “si, precisamente ideas principales, ideas secundarias manejamos
mucho, resimenes, sintesis, te digo, son las que mas manejamos” (SECPRIVAR-ESP12). En las se-
cundarias técnicas solo tres de los profesores describen estrategias enfocadas a varios textos:
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“Si, por ejemplo, cuando manejamos algun tema por equipo, se tiene la previa investigacion, en
algunos momentos se pide diferentes fuentes, por autor, para hacer la comparaciéon en equipos”
(SECTECAL-ESP9); mientras que el resto de estrategias estan enfocadas a un texto y a promover
habitos de lectura:“hacemos resimenes, dentro de los resimenes siempre les explicamos que
cada parrafo tiene una idea principal [...] por ejemplo, en que me ubiquen todos los verbos
que dijimos ya, o sea, que el verbo es la accién, me subrayan todos los verbos y hacemos una
lista de verbos, de estos verbos hacemos otro cuadro y en ese cuadro los nifios van a ir enla-
zando todas las acciones que estan viendo y cuando acuerdan en el texto o en el cuadro se dan
cuenta que ya hicieron un resumen” (SECTECAL-ESP6).

Solicitar a los alumnos tareas que implican la LCMF

En las secundarias generales, uno de los profesores sefialé que si solicita a sus alumnos tareas
que implican la LCMF; sin embargo, no describe las tareas que realiza: “si, como tareas tales no
porque no las hacen, pero silo hacemos dentro de clase” (SECGPRR-ESP3). El resto de los profeso-
res (2) también sefialaron que si solicitan este tipo de tareas y describieron tareas que implican
la lectura de un texto y de varios textos: “pues son la elaboracion de resumenes, este, por ejem-
plo, ensayos, también como ahi en los ensayos ellos tienen que, pues segun los elementos que
contiene la introduccion, su desarrollo, entonces tienen que ir leyendo” (SECGPMAC-ESP2). En las
secundarias técnicas, dos profesores dijeron que no solicitan este tipo de tareas a sus estudian-
tes:“En verdad tarea no, siempre lo hacemos aqui porque no la hacen la tarea” (SECTECAL-ESP4).
Otros dos sefalaron que si, pero las tareas que describen estan enfocadas a la lectura de un
texto:“Yo les puedo decir, desde que me hagan una linea del tiempo y contrastar la informacion
con otros companeros que hagan una linea del tiempo o que me hagan un mapa conceptual,
un mapa mental y después decir, a ver, a ti qué informacion te falté” (SECTECLA-ESP11); mientras
que el resto (4) relata que si solicitan este tipo de tareas y las que mencionan implican la lectura
comparativa de varias fuentes, y ademas comentan que los estudiantes las desarrollan tanto
individual como colaborativamente: “todas las tareas se llevan a cabo en el salén, si lo maneja-
mos por tema pues se lleva en equipo y todos tienen la obligacion de traer la investigacién de
diferente fuente, ahi mismo se ponen de acuerdo, los coordinamos y ellos traen la informacién
y en el salén hacemos un analisis comparativo de cada una de las fuentes y se llega a una sola
conclusion” (SECTECAL-ESP9).

En las secundarias privadas, dos de los profesores describen tareas solicitadas a sus alum-
nos y que implican la lectura comparativa de varias fuentes: “Si, pues cuando investigan para
hacer lo del ensayo, lo del articulo de opinidn, el reportaje en este caso que lo estdn manejan-
do” (SECPRIVAR-ESP13). En las escuelas telesecundarias dos de los profesores describen tareas
solicitadas que implican la lectura de una fuente: “leemos, sacamos ideas principales, ideas se-
cundarias para elaborar al ultimo una conclusion” (TELSECPSH-ESP17); mientras que el resto (2),
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a pesar de sefalar que si solicitan a sus estudiantes tareas que implican la LCMF, sélo describen
actividades poco o nada relacionadas con el tema: “si y a veces también de lo que saben sus
papas, sus abuelos” (TELSECPCN-ESP15). Esto sugiere que las tareas o actividades que se solicitan
poco promueven la construccién de esquemas de conocimiento de fondo que ayudan al lector
en la construcciéon del significado y el establecimiento de relaciones intertextuales (Britt et al.,
2018; Ruddell, Unrau, 2013).

Tipos de fuentes utilizadas

En los tipos de fuentes que los profesores utilizan para favorecer la LCMF es importante des-
tacar que en todas las variantes de secundarias los profesores aluden a libros, libro de texto e
internet. Los de secundarias generales, técnicas y telesecundarias comentan que ademas utili-
zan revistas y periddicos, excepto las secundarias privadas; en este caso, uno de los profesores
(SECPRIVAR-ESP12) comentd que utilizaba videos.

Tipos de textos que se utilizan para favorecer la LCMF

Durante el proceso de ensefianza de la LCMF es importante considerar los tipos de texto que se
utilizan, tales como: argumentativos, narrativos, expositivos e informativos. Los profesores de las
escuelas secundarias generales aluden a textos expositivos y narrativos: “Son textos expositivos
e informativos, son generalmente porque, por ejemplo, si yo los hago en las obras literarias ellos
tienen mucha renuencia” (SECGPMAC-ESP1), mientras que en las secundarias técnicas y telese-
cundarias se utilizan con mayor frecuencia los textos narrativos “Si, pues principalmente como
es espanol, narrativos, verdad, principalmente, basicamente, aunque también hay ocasiones en
que manejamos este textos de la lirica, verdad, poesias” (SECTECAL-ESP8). Es de notar que en la
secundaria privada los docentes describen textos argumentativos e informativos: “si, pues yo
creo que de todo manejamos, vemos también noticias periodisticas, los articulos, te digo, el
programa viene muy rico en eso que se maneja mucho, o sea los diferentes tipos de textos y que
viene mucho comparar las fuentes, se aplican también diferentes estrategias para comprensién
lectora, entonces...” (SECPRIVAR-ESP12).

La importancia de los tipos de texto estriba en los patrones textuales o estructuras que
guarda cada uno de ellos, asi como su funcién comunicativa, pues permite al lector dirigir su aten-
Cién para realizar inferencias y utilizar estrategias diferenciadas para comprender la informacion.
Por ejemplo, los textos narrativos siguen un patron de estructura Unica (personajes, contexto de
la historia, objetivo, problema, acciones, soluciones y leccién aprendida) (Williams, 2018). Mien-
tras que los textos expositivos, a diferencia de los narrativos, pueden tener una estructura en di-
ferentes sentidos comunicativos, tales como la descripcién, secuencia, comparacién, contraste,
causa-efecto y problema-solucion. Esta variedad de estructuras poco familiares es lo que resulta
problematico para los alumnos (Roehling et al., 2017). Los profesores s6lo mencionan el tipo de
texto, pero no detallan el propésito de incorporar uno u otro, para el desarrollo de la LCMF.
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Tipos de temas que se utilizan para favorecer la LCMF

Los temas que los profesores de los diferentes tipos de secundaria utilizan en sus actividades o
tareas para favorecer la LCMF se dividen en los que se relacionan con el interés de los alumnos y
los temas que se ven en otras asignaturas. La importancia del interés del alumno en la eleccion
del tema radica en que contribuye a la motivacién y el compromiso del lector en la lectura (List,
Alexander, 2017).

En las secundarias generales los profesores destacan que utilizan temas relacionados con
el interés del alumno: “Nunca hago actividades que no sean de interés de los alumnos, primero
pregunto sobre qué temas quieren ellos informarse, entonces, dependiendo de los temas que
ellos aborden, entonces ahora si ya de esos procedemos a adecuarlos a las actividades que va-
mos a hacer” (SECGPMAC-ESP1). Lo anterior difiere de los profesores de las secundarias técnicas,
quienes en su mayoria (5) utilizan temas que se relacionan con otras asignaturas: “Ay, mira, el
anterior que hicimos en la primera parte del proyecto que fue de resimenes, ellos tenian que de
alguna manera buscar la informacién de un tema que ellos elijan dentro de ciencias” (SECTECAL-
ESP6). En las escuelas telesecundarias, tres de los cuatro profesores entrevistados utilizan temas
deinterés de los alumnos:“Pues es que son temas que ellos elijan, yo me voy mas a los temas que
hay aqui en la comunidad, que son drogas, alcoholismo, embarazos a temprana edad. Ellos me
elijen esos tipos de temas, a lo que ellos estan mas de cerca” (TELSECPSH-ESP17).

Igualmente, en las secundarias privadas, todos los profesores (3) mencionan que utilizan
temas relacionados con el interés del alumno:“;Qué tipos de temas? temas de interés de ellos y
sobre todo, temas actuales y que nos afectan a todos, como, yo utilizo mucho los temas de con-
taminacion, corrupcion, temas actuales y que nos aquejan a todos” (SECPRIVAR-ESP14), y cuando
se hace referencia a otras asignaturas, destaca que la mayoria menciona la asignatura de Cien-
cias.

Enseriar a los alumnos a evaluar las fuentes

La LCMF implica que el alumno sea capaz de evaluar (criterios como: fiabilidad del sitio de publi-
cacion, credibilidad del autor, etc.) diferentes fuentes sobre un tema que le permitan entender
y emitir una opinién o juicio sobre el mismo. Dentro del perfil de egreso de educacién basica,
se menciona que el egresado serd capaz de evaluar las diferentes fuentes de informacion a las
que tiene acceso (SEP, 2017). En este sentido, ahi radica la importancia de que los estudiantes
aprendan a evaluar de forma critica la informacién que encuentran.

Cuando se les pregunto a los profesores de los diferentes tipos de secundarias, las respues-
tas en su mayoria estuvieron orientadas mas hacia recomendaciones de busqueda o proveer la
informacion ellos mismos a los estudiantes. Las secundarias generales, técnicas, telesecunda-
rias y privadas coinciden en que no ensefan a sus alumnos a evaluar las fuentes que solicitan,
s6lo hacen recomendaciones de sitios o de deduccién de la veracidad de la informacién.
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En el caso de las secundarias técnicas, la mayoria de los profesores (7) mencionan que ha-
cen recomendaciones a los alumnos sobre los sitios que pueden visitar, o bien, que deduzcan la
veracidad con el contenido de la fuente: “Es que desde antes, yo les pongo ejemplos y les digo,
a ver, ustedes que andan en Face, que entran mucho a Face, diganme si lo que dice el debate es
cierto o noy ya ellos hasta eso han ido creando su, ya saben mas o menos que fuentes no son
confiables, de ahi no quiero nada, les digo, busquen, uno les dice mas o menos de qué fuentes
pueden obtener informacién” (SECTECLA-ESP11). Sélo uno de los profesores describié que en-
sefa a sus alumnos a evaluar las fuentes a través del sitio, autor y editorial: “Entonces seria la
comparacién y como se dice, bueno, l6gico el andlisis critico, verdad, los elementos que debe
llevar una fuente confiable, verdad, y que sea una fuente reconocida, sobretodo reconocido en
internet, porque en los libros de texto comoquiera, verdad, enciclopedia, si son revistas pues 16-
gicamente te vas a guiar por National Geografic y ese tipo de cosas, pero cuando es de internet,
tenemos un poquito mas de problema” (SECTECLA-ESP11).

Se obtuvieron resultados similares con la secundaria privada, puesto que los tres pro-
fesores s6lo mencionan las recomendaciones que hacen a los alumnos de sitios confiables:
“para que ellos evaluen las fuentes, bueno, les sugiero qué fuentes no consultar, las que ya
sabemos que son fuentes no tan fidedignas que las personas suben ahi su informacién, en-
tonces esa estrategia si les doy, que hay que consultar fuentes oficiales, verdad, que no sean
tan informales, por decirlo asi” (SECPRIVAR-ESP14). También, en coincidencia con las secundarias
generales, donde los profesores mencionaron que sélo recomiendan sitios, autores o deducir si
es verdad preguntandose a si mismos si es veridico lo que leen: “pero pues de preferencia no-
sotros les recomendamos ciertas paginas electrénicas que puedan consultar, verdad. Cuando
pues es por internet y aparte la ventaja que como quiera en los libros de texto tienen algunas
recomendaciones” (SECGPMAC-ESP2).

En el caso de las telesecundarias, tres de los cuatro profesores sefialan que no se ensefa
a los alumnos a evaluar las fuentes de informacién: “No. [...] pues no sé, no se me ha ocurrido,
pero ya ahorita que me esta diciendo, pues ya como quiera lo va a tomar uno en cuenta” (TEL-
SECPCN-ESP15); y un profesor comenté que sélo recomienda sitios confiables: “pues de hecho
yo les doy el tema que vamos a investigar y mas o menos les doy la pagina, yo les doy la pagina
de, de donde lo van a sacar, a redactar el texto o la informacién. Yo les traigo ya la pagina, no les
dejo solos” (TELSECPSH-ESP18).

Hay una brecha entre lo que debe conocer el alumno al egresar de la educacién basica res-
pecto a la evaluacion de fuentes (SEP, 2017); desafortunadamente, lo que describen los docentes
es que no se les ha ensefiado o desconocen sobre el tema; ello sugiere que en la formacion ini-
cial, la continua y la actualizacién del magisterio no se ha puesto énfasis en reducir este hueco.
Son pocos los profesores que comentan algunos criterios que ensefian o recomiendan a sus
alumnos, sin embargo, son inconsistentes con los principios teoricos (Britt et al., 2018).
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Evaluacion

Evalua las fuentes que se utilizan para tareas/actividades

Es preciso que dentro de la evaluacion que se haga sobre los productos o tareas solicitados que
implican la LCMF, el docente valore las fuentes que utilizan los alumnos. En este sentido, se les
pregunté a los profesores si realizan este tipo de actividades como parte de la evaluacion del
alumno. La mayoria de los profesores de las telesecundarias (3) afirmé que no lo hacen: “No, no
las evalio. Como quiera les dice uno que internet trae mucha informacién y no toda es valida y
también tiene uno que saber de quién viene la informacién para saber, para creerle o no creerle”
(TELSECPCN-ESP15); sélo uno menciond que si y que los aspectos que evalua son autores, fuen-
tes y sitios: “Pues que se apegue al tema, que se apegue lo mas que se pueda al tema, revisando
autores que investigo, las consultas en qué libros, en diferentes autores” (TELSECPSH-ESP16). Los
profesores de las secundarias generales (3) mencionaron que si evaltan las fuentes que utiliza
el alumno; sin embargo, cuando se pregunta qué aspectos valora, s6lo mencionan los sitios de
donde se obtiene la informacién, pero no detallan algun tipo de criterio: “bueno, tienen que
ser de instituciones reconocidas, sitios que ya tienen cierto prestigio. No tomo mucho asi las
fuentes de informacién como tipo blogs personales, de preferencia que sean instituciones, uni-
versidades, etc. Ese tipo” (SECGPRR-ESP3).

En el caso de las secundarias técnicas, tres de los docentes sefialaron que no realizan esta
evaluacion; una de ellos comenté que es ella quien les provee el material: “Si, si se evaluan, in-
cluso en las presentaciones que yo les traigo de PowerPoint, ahi mismo yo les traigo la pagina
para que ellos especialmente se metan a esa pagina a investigar el tema” (SECTECAL-ESP5). Otro
docente senala que principalmente no lo hace porque las condiciones no se lo permiten, ya
que el nimero de alumnos que atiende es elevado y no le da tiempo: “De manera limitada, o
sea, me refiero a que no puedes profundizar en esa evaluacion, en ese analisis de manera muy
detallada. Tienes 35 alumnos, al menos, en el turno vespertino, en la mafana son masde 40y a
veces es bien dificil evaluar como quisieras a uno por uno” (SECTECAL-ESP8).

Por su parte, en la secundaria privada los profesores (3) mencionaron que si evaltan las
fuentes, comentan que valoran aspectos como la coherencia, la confiabilidad —aunque no de-
tallan cobmo- y que se verifica la informacién en internet: “les pido bibliografia y les checo si
realmente lo sacaron de ahi y cuando me doy cuenta que la fuente de informaciéon no es muy
confiable si se los comento” (SECPRIVAR-ESP13).

Aunado a la subdimensién anterior, si el profesor desconoce sobre la evaluacion de las
fuentes o no ha ensefiado a sus alumnos a hacerlo, por consiguiente, al revisar un documento
elaborado por el alumno, el profesor en la mayoria de los casos no lo hace. Se destaca la res-
puesta del profesor SECTECAL-ESP8, que sefala que no tienen tiempo por las condiciones en
que se encuentran. Es importante destacar las determinaciones contextuales que inciden en las
decisiones que toman los profesores como agentes, pues ademas de la formacién con la que
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cuentan, las condiciones en las que se encuentran moldean sus creencias y expectativas para
la implementacion en el aula de la politica educativa de la ensefianza de la LCMF (Acosta-Silva,
2013; Sykes, Wilson, 2016).

Aspectos que evalua en la LCMF

Los profesores reciben productos y tareas que implican que el alumno ha llevado a cabo la
LCMF, como ensayos o articulos de opinion. Los profesores destacan dos temas clave a la hora
de evaluar: la produccidn escrita en aspectos gramaticales y de sintaxis, y la integracion de las
fuentes que permitan emitir una opinién o elaborar un argumento.

En las secundarias generales, sélo un profesor sefialé que, ademas de la redaccion, evalta
el argumento y la opinién: “Esa es la ponderacion que uno se le da en la cuestion de produccion
de textos. O sea, y alli mismo ellos por colores también me tienen que ubicar cual es opinién,
cual es cita textual, cual es argumento y sobre lo que estan haciendo, verdad, y uno lo checa de
acuerdo a las fichas de trabajo que ellos hacen” (SECGPMAC-ESP1); mientras que el resto de los
docentes no detalla aspectos ni evallia aspectos en los productos referido a la LCMF. Caso simi-
lar a los profesores de la escuela telesecundaria (4), que describen aspectos que se refieren a la
ortografia, limpieza y redaccién: “Bueno, lo principal, checas el trabajo, la limpieza, contenido, el
juicio que emite, las conclusiones” (TELSECPSH-ESP16). Por su parte, en las secundarias técnicas,
dos docentes hacen referencia a aspectos ortograficos: “primero que nada, los elementos. Que
contenga los elementos que se les esta pidiendo, después la letra y la ortografia ;si?, primer ele-
mento la letra y la ortografia” (SECTECAL-ESP4), mientras que el resto describen aspectos gene-
rales que implican la comparacion de las fuentes de informaciéon, como argumentacion, analisis
comparativo y comprension del texto: “pues que me traigan la informacién que les pedi, eso
seria l6gico que vean de una fuente confiable, esos serian indicadores que se toman en cuenta
para [...] para hacer un analisis comparativo y luego que la informacién sea relevante también”
(SECTECLA-ESP11).

Es de notar que, a diferencia de los tres tipos de secundarias anteriores, los tres docentes de
la secundaria privada describen aspectos que indican la integracién o relacion de las fuentes que
le permitan emitir una opinién o elaborar un argumento, como opiniones, comparacion o con-
traste de ideas, puntos de vista del autor y opiniones: “Del cuadro comparativo les pido que sean
diferencias y semejanzas, el tipo de texto porque, a pesar de que sea el mismo texto, puede ser
narrativo o argumentativo, ;qué mas?, los diferentes puntos de vista del autor y si se comparan
con los que ellos pensaban” (SECPRIVAR-ESP13).

En los aspectos de la LCMF que evaluan, una buena parte de los profesores destaca la im-
portancia o relevancia de evaluar la gramdtica, ortografia y limpieza, y pocos evaltan la opinion
o argumento que elabora el alumno a partir de la lectura y analisis de varias fuentes. Se destaca
la presencia del enfoque o postura tedrica de los afos sesenta, referida a la enseflanza del es-
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panol, regida por la gramatica tradicional y, en menor medida, por las practicas sociales de la
lengua, de la que parte el enfoque comunicativo actual (Barriga-Villanueva, 2011).

Estrategias o instrumentos para evaluar la LCMF

Sobre los instrumentos o estrategias que los profesores disefian o utilizan para evaluar la LCMF,
las respuestas fueron similares en las secundarias generales, técnicas y privadas, ya que la ma-
yoria de los docentes sefialan que utilizan rubricas, listas de cotejo y observacién. Por otra parte,
las escuelas telesecundarias describen criterios (participaciones, tareas, entre otros) que utilizan
para la evaluacion: “Bueno, mira, yo utilizo rdbricas, yo utilizo a veces listas de cotejo, verdad,
pero generalmente al final de cada proyecto empezamos a hacer las rabricas, porque al mo-
mento de realizar el producto final es donde plasmas todos los aprendizajes que realizaste,
entonces vamos leyendo de uno por uno y ellos hacen una coevaluacion: a ver tu trabajo” (SE-
CGPMAC-ESP1).

En la secundaria privada, dos de los profesores comentaron que utilizan lista de cotejo, rubri-
cay observacion:“Utilizo para las actividades, utilizo lista de cotejo para las actividades que estan
facil de si 0 no lo hizo. También utilizo rubricas, eso ya para cuando quiero evaluar algo ya muy,
muy preciso” (SECPRIVAR-ESP13). Otro mas (SECPRIVAR-ESP14) describe criterios como participa-
ciény trabajo en equipo. Del mismo modo, se encontrd que las secundarias generales y técnicas
en su mayoria utilizan la lista de cotejo y rubrica, salvo dos profesores que detallaron criterios de
evaluacion: “se les da puntos por cada actividad, bueno yo, en mi caso lo que es participacion,
bueno, por ejemplo, doy diez puntos de participacion, [...] la exposicidn se les da también un
porcentaje de 20 puntos” (SECTECLA-ESP10). Al igual que los profesores de telesecundaria. Pare-
ciera que existe una confusiéon entre criterios de evaluacién y estrategias e instrumentos que se
utilizan para realizar la evaluacién.

Tipos de evaluacion

Los profesores de las secundarias generales no coincidieron en los tipos de evaluacién que uti-
lizan; mientras que uno utiliza la autoevaluacion, otro la coevaluacién: “La coevaluacién, y yo
hago la evaluacion de ellos de cada proyecto, verdad. Muy poco, muy poco hago que ellos se
evallen sus propios textos porque todavia no tienen criterios como para evaluarse ellos mis-
mos, verdad” (SECGPMAC-ESP1); y el ultimo senalé utilizar la sumativa y continda: “;Cémo? ;O
sea, sumativa? o ja qué se refiere? [...] pues llevo una evaluacién continua con los muchachos,
0 sea, si aplico una actividad un dia” (SECGPRR-ESP3). Tres de los profesores de las escuelas telese-
cundarias mencionan tipos de evaluacién como autoevaluacion, heteroevaluacién y evaluacién
continua: “Es evaluacion continua, desde que inicia llevamos revisando sus materiales, que par-
ticipen, que tengan todos sus trabajos” (TELSECPSH-ESP18). Cabe sefalar que un profesor sélo
comenta criterios de evaluacién, pero no menciona de qué tipo:“Pues son cincuenta-cincuenta.
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La evaluacidn es en participacion, tareas, el libro, analisis, resimenes, lectura, todo eso vale diez
y diez. Son cincuenta por ciento, diez de cada uno y cincuenta por ciento el examen, son el cien
por ciento” (TELSECPSH-ESP16).

Caso contrario es el de la secundaria privada, donde los tres profesores coinciden en que
utilizan la coevaluacién y dos de ellos, ademas la autoevaluacién: “autoevaluacion lo utilizo ya
hasta el final del proyecto, cuando ellos ya se autoevaltian de si aprendieron o no, pero normal-
mente es coevaluacién” (SECPRIVAR-ESP13).

Respecto a los profesores de las secundarias técnicas, cinco coinciden en la evaluacién
formativa y sumativa: “es la formativa y la sumativa” (SECTECAL-ESP4); mientras que el resto (3)
destacan la heteroevaluacién, listas, autoevaluacién y coevaluacion: “Mira, a veces es, este, por
medio de las listas, eh, por medio del cuaderno o entre ellos, heteroevaluacion, si entre ellos
mismos también se evaltan” (SECTECAL-ESP5).

En la tabla 5 podemos observar la frecuencia o recurrencia de las actividades que los profe-
sores manifiestan realizar en clase.
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Tabla 5. Distribucion de frecuencias por categoria y tipo de secundaria

TIPOS DE SECUNDARIAS
o . Tel -
Generales | Técnicas | Privadas | o coccon Total
darias
Dimensiones y subdimensiones F % F| % | F| % F % %
Nocion de LCMF Comprension intratex- ) 26 ] I
(comprension inter- tual 53 5 3 53 5
textual) Comprension intertex-
2 105 [ 4 |212.0] 2 [205]| 2 [120.5]| 19 | 100.0
tual
Ensefanza de la
LCMF
o Promueven la Com- 5 10 i1l o | oo 1c8
Actividades exltra- prension Intratextual S| 4 . . 3 5.
clase
PromuevenlaLCMF | 1 5.3 5 1263] 3 |158] 1 5.3 | 19 | 100.0
Ensefia a sus alumnos Si| 2 53 | 3 |158[ 2 J1o5( 1 [ 53
estrategias de LCMF No| 2 | 205 | 6 |326| 2|53 3 [258] 29 [200.0
Implican una compren- ) 53 4 |221] 1] 53 4 | 211
Tareas que solicita sion intratextual ' ' ' '
Implican LCMF | 2 105 | 5 |263]| 2 |105] © 0.0 | 19 | 100.0
Tipos de fuentes que Variados| 3 | 158 | 9 |47.4| 3 |158| 4 |211
solicita/utiliza Soloel librodetexto| o 00 | o|oo|lo|oo| o | oo]19]100.0
Promueven la Com-
prension intratextual | o 00 | 6 [326] o | 00| 4 |2112
) (narrativos)
Tipos de textos
Promueven la LCMF
(expositivos, argumen- | 3 158 | 3 |158]| 3 [158]| o 0.0 | 19 | 200.0
tativos, etc.)
De otras asignaturas | o 0.0 5 |263] o | 0.0 3 |15.8
Tipos detemas que | Deinterés delalumno | 2 105 | 4 (2122 3 258 1 5.3
utiliza No utiliza temas de ) o loololool oloolis!i000
interés del alumno 53 3 '
Ensefia a sus alumnos Si| 2 53 1153|0100 0 0.0
a evaluar fuentes No| 2 105 | 8 |421| 3 |158]| 4 |211] 19 | 100.0
Evaluacion
EVallja |aS erntes qUe S|’ 3 158 o 0.0 0 0.0 1 5.3
se utilizan en tareas/
actividades No| o 00 | 9 |47.4| 3 [158]| 3 [258] 19 [100.0
Ortografia, limpieza,
, . . 2 105 | 4 [2112| o | 00| 4 |2112
Aspectos que evalua | aspectos tipograficos
enlaLCMF | Redaccidn, argumento
o, 1 5.3 5 [263] 3 |158] o 0.0 | 19 | 100.0
y opinion.
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] . Listas de cotejo, rubri- 1c8 S P
Estrategias o instru- cas y observacion 3 5. 9 |47-4 ) 53
mentos para evaluar Trabai :
rabajo en equipo
la LCMF ) equpe Y 00 |o |oo |2 [53 |3 15.8 | 19 | 100.0
participacion
Coevaluacion | 1 5.3 o |00 |3 |158 |0 0.0
Sumativa y continua | 1 5.3 4 21212 (o |o0.0 |oO 0.0
Tipos de evaluacion Autoevaluacion. | 1 5.3 5 263]|0 |o.o0 |o 0.0
Formativa | o 0.0 o |00 |o |oo o 0.0
No detallan | o 0.0 o |00 |o |oo |4 21.1 |19 |100.0

Fuente: Elaboracion propia.

Reflexiones finales

El objetivo del estudio fue describir las practicas docentes de la comprension de multiples tex-
tos a partir de tres dimensiones de analisis: nocion, ensefianza y evaluacion por modalidad edu-
cativa. De manera general, respecto a la nocién de la CMT, 9 de los 19 (47.3%) profesores entre-
vistados (véanse tablas 4 y 5) manifestaron tener conocimientos de los procesos y habilidades
que requieren ser ensefados. Esto hace patente la necesidad de la formacion del profesorado,
tanto en su fase inicial como en la de actualizacién o continua. Por su parte, las prdcticas de en-
sefianza que manifestaron llevar a cabo los docentes se caracterizan por la realizacién de tareas
y actividades enfocadas principalmente en la lectura de un solo texto (52.6%).

Entre los procesos que se requiere enseiar en este ambito esta la evaluacién de la fiabi-
lidad de las fuentes, aspecto que en menor medida es considerado por los docentes (68.4%),
aduciendo a la falta de tiempo o conocimiento sobre las mismas. En el caso de la evaluacion de
las actividades o tareas, se observa mayor énfasis en cuestiones gramaticales (52.6%), en compa-
racion con la propia integracion de informacion (inferir relaciones intertextuales complementarias
o contradictorias) y la construccion de opiniones o argumentos propios de la intertextualidad. Los
hallazgos de este estudio coinciden con algunas de las practicas identificadas en otros contex-
tos, por ejemplo, las descritas por Broncano et al. (2011), al sefalar que los profesores generan
en menor medida espacios para la comprensién significativa. Asi como lo referido por Litman et
al. (2017), cuyas practicas orientadas a favorecer actividades y habilidades para la argumenta-
cion propias de la CMT son escasas.

En este contexto, los resultados pueden orientar los procesos de formacién y actualizacién
del profesorado. En otras palabras, es menester orientar la ensefianza de la comprension de
multiples textos con fundamento en la ensefanza explicita y/o modelamiento de las estrategias
y habilidades que permitan a los alumnos un proceso reflexivo acerca de qué, cémo, cuando, por
qué y para qué evaluar, utilizar e integrar informacion proveniente de multiples textos. Si bien
las estrategias pueden ensefarse de forma general a través de la ensefianza de la lengua, estas
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también deben ensefarse de manera situada, acordes a las formas en que se generan y comu-
nican los discursos en las disciplinas.

Por ultimo, el estudio presenta algunas limitaciones que futuras investigaciones en esta
linea pueden atender. En primer lugar, puesto que los resultados expuestos se basan Unica-
mente en las practicas declaradas por los profesores (lo que dicen realizar en el aula), futuros
trabajos deben incorporar diferentes instrumentos que permitan la triangulacion de los datos,
por ejemplo, el andlisis de las planeaciones didacticas que permitan observar como los apren-
dizajes esperados, planteados en el programa de estudios, se ven traducidos en el disefio de
actividades, estrategias y evaluacion de la LCMF, y la observacién en el aula. Asimismo, seria
importante evaluar el impacto de las practicas docentes en la comprension de multiples textos
por parte de los alumnos.
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