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Las interacciones maestro-alumno en una situación de enseñanza de la lectura y escritura en el 
primer grado de primaria, fueron analizados tomando en cuenta el método de enseñanza. En los 
grupos de niños que fueron enseñados con estrategias derivadas de la psicología interconduc­
tual se observaron mayor número de interacciones en niveles cualitativamente mas complejos, 
es decir, en estos grupos se observan interacciones con las propiedades no aparentes de los ob­
jetos, y relaciones con referentes extra situacionales. Además, en estos grupos se observaron 
que las interacciones iniciadas por los maestros de grupo eran seguidas en una probabilidad 
muy alta por comportamientos de los alumnos, en los mismos niveles de complejidad en las 
que se daban los comportamientos de los maestros. 
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Una interacción psicológica implica un individuo comportándose 
en relación con otros individuos, objetos o eventos, así como con sus 
propiedades ysus características físicas y/o convencionales en una 
circunstancia determinada (Ribes, 1990). Es decir, una interacción re­
fiere el tipo de relación que se establece entre el individuo y su am­
biente. Esta interacción se da en un campo psicológico que integra 
un conjunto de relaciones complejas de diversos factores que se in­
fluyen entre sí (Kantor, 1978). Por ejemplo, en una situación didácti­
ca en la enseñanza de la lectura y la escritura los niños interactúan 
con un evento de referencia mediados por el maestro. Tal situación 
incluye otros factores tales como: la tendencia interactiva de los ni­
ños, sus creencias y valoraciones, las características de los objetos, 
personas y situaciones con los cuales interactúan, el tipo de instruc­
ciones que dan los maestros, etc. 

La tendencia interactiva del niño tit ne que ver con la historia del 
niño, factor que juega un rol fundamental en el establecimiento de 
estilos de relacionarse con el contexto, y el desarrollo de competen­
cias conductuales como capacidad para el logro de criterios que nor­
malmente se establecen en las situaciones didácticas. 

Las creencias, valoraciones, y el grado de interés de los niños 
respecto del tema de referencia y sobre la lectura y la escritura, las 
características de los objetos y eventos que se utilizan como referen­
tes, el tipo de instrucciones y criterios de logro que los maestros esta­
blecen respecto de sus alumnos, y las creencias, valoraciones e inte­
reses de los maestros, participan como factores que probabilizan o 
dificultan la relación maestro-alumno-evento de referencia. 

En la Figura 1 se presenta un ejemplo de relaciones entre distintos 
factores de un campo psicológico en una situación didáctica hipotética, 
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en donde un niño interactúa con su maestra respecto a un evento de 
referencia. La flecha bidireccional describe la relación recíproca en­
tre el niño y su maestra. Las flechas unidireccionales indican que un 
determinado factor (variable latente o constructo) influye en o expli­
ca a otro factor o a una variable manifiesta. Por ejemplo, en este mo­
delo hipotético de relaciones entre variables de una situación didácti­
ca, la tendencia interactiva del infante influye en la respuesta del 
niño cuando éste se relaciona con su maestra, pero también puede 
observarse que la respuesta del niño en su relación con la maestra es 
influida por las características de los objetos u eventos de referencia 
(variables manifiestas). Asímismo, se puede observar que la variable 
latente o constructo tendencia interactiva del infante está conformada 
por indicadores de estilos interactivos del infante y las competencias 
conductuales (saber hacer). 

Figura l. Ejemplo de relaciones entre elementos de una situación interactiva en el aula 

Es pertinente señalar que las relaciones que se estructuran en un con­
texto de enseñanza-aprendizaje no se establecen de una única manera, 
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sino que se estructuran distintas formas cualitativamente jerárquicas 
de relaciones en un episodio interactivo. Por ello, el análisis de las 
interacciones que se estructuran en situaciones de enseñanza de la 
lectura y la escritura en los primeros grados de la educación básica 
debe considerar el análisis de las relaciones en varios niveles jerár­
quicos de interacción que se estructuran en dichas situaciones. 

Según han señalado Trigo, Martínez y Moreno (1988), para el 
análisis de las relaciones didácticas se requiere de una taxonomía que 
centre su atención en la naturaleza de la interacción y que permita je­
rarquizar el tipo de relaciones que se establecen en la enseñanza­
aprendizaje en el salón de clases. Esta taxonomía ayudaría a descri­
bir, por un lado, qué tanto las conductas de los niños se desligan -o 
alejan- de las propiedades físicas y concretas de los eventos de refe­
rencia (o temáticas) y, por otro lado, permitiría describir el papel del 
maestro como un elemento fundamental en la promoción en el niño, 
de comportamientos más complejos o funcionalmente más alejados 
de las propiedades concretas de los eventos de referencia, es decir, 
del papel del maestro como mediador de relaciones entre el alumno y 
los referentes. 

Trigo, Martínez y Moreno (1988) señalan que respecto al primer 
caso se pueden estructurar hasta tres niveles generales de desliga­
miento del comportamiento del individuo, y en el segundo caso, se 
pueden estructurar hasta cinco niveles jerárquicos de interacción, de 
acuerdo con cinco formas cualitativamente jerárquicas de mediación 
(Ribes, 1990; Ribes y López, 1985). Estos cinco niveles de interac­
ción estarían englobados en los tres grados o niveles generales de 
desligamiento que proponen Trigo, Martínez y Moreno (1988). 

En seguida se proporciona una descripción resumida de la taxo­
nomía propuesta por Trigo, Martínez y Moreno, la cual integra a los 
cinco niveles funcionales de interacción planteados por Ribes y Ló­
pez: 
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Desligamiento intrasituacional. En este nivel de desligamiento el 
individuo interactúa con eventos, personas u objetos que se encuen­
tran dentro de la situación o episodio interactivo, sin desligarse de las 
relaciones concretas situacionales en las que se presentan en el con­
texto en el que interactúa. Por ejemplo, el niño trata con los objetos 
con base a sus propiedades físicas, responde literalmente a preguntas, 
o lee un texto y responde preguntas seleccionando una respuesta a 
partir de varias respuestas incluidas en el texto. En este nivel se dan 
tres tipos de interacción: (a) Contextua!: La conducta del individuo 
es reactiva a las relaciones de condicionalidad y las propiedades con­
cretas de los eventos de estímulo con los que interactúa; (b) Suple­
mentario: La conducta del individuo modifica la relación entre los 
eventos del ambiente, es decir, el individuo genera cambios en su re­
lación con el referente modulando su comportamiento a la variabili­
dad producida en tiempo y espacio; y, (e) Selector: La conducta del 
individuo está en relación a la correspondencia que guarda un segun­
do evento con el evento ante cuyas características fisicoquímicas se 
responde. Es decir, que depende de la correspondencia que guarda 
una instrucción o pregunta, con un evento de referencia. 

Desligamiento extrasituacional. La conducta del individuo es in­
dependiente (desligada) con respecto a las propiedades situacionales 
aparentes, aquí y ahora de los objetos y eventos con los que se rela­
ciona. Es decir, la correspondencia entre la conducta del individuo 
con los objetos, eventos y relaciones no está restringida a la situacio­
nalidad momentánea y rígida del contexto de interacción, puesto que 
el individuo sustituye una situación o le atribuye funciones no apa­
rentes a objetos o personas. 

En este nivel se da la interacción sustitutiva referencial, que con­
siste en la transformación de relaciones que dependen de las propie­
dades situacionales de los eventos en relaciones que dependen de las 
propiedades convencionales. Un ejemplo de este tipo de interacción 
es cuando un niño de 8 años contesta preguntas de inferencia a partir 
de un texto que haya leído. 
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Desligamiento transituacional. La conducta del individuo se des­
liga casi absolutamente respecto de las relaciones situacionales inme­
diatas y mediatas que inciden sobre el individuo como eventos físico­
químicos y biológicos. El individuo interactúa con situaciones 
sustituidas o representadas que dependen de su propia conducta no 
situacional y propiamente lingüística. 

En este rüvel de desligamiento se da la interacción sustitutiva no 
referencial, que es un nivel en el que se dan interacciones entre ac­
ciones lingüísticas o convencionales. Estas interacciones son simbóli­
cas ya que las propiedades de los referentes de las interacciones son 
convencionales o culturales y no físicos. Un ejemplo es cuando un 
niño realiza una composición sobre el respeto a partir de una fábula 
que leyó, o emite su opinión acerca de un dicho o un refrán. 

La taxonomía del desarrollo funcional del comportamiento plan­
teada por Ribes y López (1985) para el análisis de interacciones 
maestro-alumno en situaciones de enseñanza del español en los pri­
meros grados de la educación básica, ha sido utilizada en los estudios 
de Mares, Bazán y Farfán (1995), y de Bazán y Mares (1997). En es­
tos estudios se encontró que cuando las maestras establecen relacio­
nes entre los niños y el referente en niveles funcionalmente más 
complejos -por ejemplo en el nivel sustitutivo referencial y en el ni­
vel sustitutivo no referencial-, los niños tienden a interactuar tanto en 
situaciones de enseñanza del español, como en situaciones de evalua­
ción de lectura y escritura, también en niveles cualitativamente más 
complejos. Una particularidad en estos dos estudios fue que las cate­
gorías de análisis de las interacciones maestro-alumno fueron estruc­
turadas por los investigadores, apegándose a criterios y supuestos de­
rivados de la taxonomía de desarrollo del comportamiento de Ribes y 
López. 

El presente estudio se realizó con dos propósitos principales. En 
primer lugar se pretendía identificar y jerarquizar las interacciones 
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que se presentan entre el maestro y el alumno tomando en cuenta tres 
niveles generales de desligamiento de las interacciones: intrasituacio­
nal, extrasituacional, y transituacional, de acuerdo con la estrategia o 
método de enseñanza de la lectura y la escritura utilizados por los 
maestros de grupo. El segundo propósito fue describir la sucesión tem­
poral de las interacciones maestro-alumno, a partir del cual se podría 
identificar la estructura temporal del comportamiento y la interdepen­
dencia entre las conductas de los participantes en esta interacción di­
dáctica, los elementos que regulan dicha interacción y el escenario en 
que ocurre, a los individuos que inician los episodios interactivos y la 
efectividad de tal iniciativa y sus preferencias, entre otros aspectos, los 
cuales son de suma importancia para entender el proceso instruccional 
(López, 1999; Santoyo y Espinosa, 1991; Santoyo, Espinosa y Bachá, 
1996). 

El objetivo primordial de este estudio fue comparar el tipo de es­
tructuración de las interacciones maestro-alumno en una situación di­
dáctica concreta en grupos de niños que fueron enseñados con estra­
tegias derivadas de la perspectiva de la psicología interconductual 
(Bazán, 1991; Mares y Bazán, 1996; Mares, Plancarte y Rueda, 
1993), y en grupos de niños cuyos maestros utilizaban estrategias de­
rivadas de los planes y programas para la enseñanza de la lengua en 
el primer grado de primaria de la Secretaría de Educación Pública de 
México. 

Parlo tanto, en este trabajo no se buscaba determinar cuál de es­
tos dos tipos de estrategias es la más efectiva, sino mas bien, identifi­
car cómo se dan las interacciones maestro-alumno en una clase de la 
materia de español dependiendo de las estrategias de enseñanza utili­
zadas. Los resultados comparativos de la efectividad de estos dos ti­
pos de estrategias ya han sido reportados por Bazán, Acuña y Vega 
(2001), quienes encontraron efectos diferenciales favorables al dominio 
de la lengua escrita en niveles cualitativamente más complejos en los 
niños que fueron enseñados con estrategias derivadas de la perspectiva 
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de la psicología interconductual, en contraste con los niños que fue­
ron enseñados con las otras estrategias. 

Las características más importantes de esta estrategia se concen­
tran en tres aspectos esenciales: 

l. La atención se centra en la interacción entre el maestro, el niño 
y el réferente. Por ello las actividades de enseñanza-aprendiza­
je se dan a partir de situaciones familiares y significativas para 
el niño. 

2. La relación entre el niño y el referente se puede establecer de 
diversas formas que pueden incluir tareas de construcción en 
forma oral y escrita: de cuentos, historias o instrucciones; dis­
criminación de palabras, letras, figuras o contenidos; responder 
a preguntas literales y de inferencia en forma oral y escrita; 
composición oral y escrita a partir de referentes presentados en 
dibujos, textos, o en forma oral; escribir opiniones sobre dichos 
o temas simbólicos, etc. 

3. Se incluyen también ejercicios relacionados con los aspectos 
mecánicos de la lectura y la escritura, como el reconocer y dis­
criminar vocales y consonantes, pero siempre como parte de 
una etapa de adquisición y ejercicio funcional de la lectura y la 
escritura; es decir, que el niño logre un dominio en las tareas, 
identificándolas en palabras significativas y discriminándolas 
fonológicamente. 

4. En esta perspectiva, el término función no se refiere a la utili­
dad -el para qué de la lectura y la escritura-, si no más bien, 
se refiere a la correspondencia y afectación mutua entre todos 
los elementos de la situación de enseñanza-aprendizaje de la 
lengua escrita. Cuando se habla de desarrollo funcional en este 
contexto, se hace referencia a la posibilidad de estructuración u 
organización jerárquica y cualitativa de las relaciones entre 
esos elementos de la situación de enseñanza-aprendizaje. 

233 



Aldo Bazán Ramírez 

Bajo esta perspectiva, la enseñanza de la lectura y la escritura se 
desarrolla en tres momentos: (a) trabajo con vocales, (b) trabajo con 
consonantes, y (e) comunicación situacional, referencial y no referen­
cial. A continuación se describen brevemente las actividades sugeri­
das en cada sección o momento. 

Primer momento: trabajo con vocales 

Incluye distintos ejercicios previos tales como seguimiento de 
instrucciones orales a través de juegos, canciones, ejercicios motri­
ces, de atención y movilidad; presentación de la vocal; ejercicios de 
dibujo en el aire con los dedos y las manos; juego con tarjetas, juego 
del timbre, juego con dibujos (adivinanzas, situaciones vivenciales, 
entrevistas, elaboración de cuentos, descripción de personajes y de 
las actividades y funciones de los personajes); ejercicios de escritura 
y construcción oral de cuentos. 

Segundo momento: trabajo con consonantes 

Inicia con ejercicios motrices y de seguimiento de instrucciones 
orales Uuego del calentamiento, el rey dice, etc.); ejercicios de repaso 
de las vocales; presentación de la consonante; ejercicios de dibujo en 
el aire; juego con tarjetas, presentación de consonantes asociados con 
una vocal; juego con sílabas, juego con dibujos, juego del timbre, 
ejercicios de copiado, ejercicios de escritura de palabras (con o sin 
referente), construcción oral de cuentos, lectura de frases pequeñas y 
formulación de preguntas literales y no literales, dictado de frases. 

Tercer momento: comunicación situacional, referencial y no refe­
rencial 

Actividades de tipo situacional: Ejercicios de seguimiento de instruc­
ciones orales a través de juegos, canciones, ejercicios motrices de 
atención y movilidad; repaso de consonantes; entrenamiento de con­
sonantes trabadas; juego "metiendo y sacando canicas"; seguimiento 

234 



Interacciones maestro-alumno 

de instrucciones con dibujos para recortar y pegar y elaborando dibu­
jos; lectura en voz alta de textos cortos a los niños, y pedirles que 
formulen preguntas literales acerca del contenido de los textos; ejer­
cicios con sinónimos y antónimos; ejercicios de diferenciar o igualar 
objetos según su tamaño, forma, sonido, función, tomando en cuenta 
sus características físicas o su función. 

Actividades de tipo referencial: Lectura de textos cortos en voz alta a 
los niños (historias o cuentos) y formulación de preguntas no literales 
que los niños deben contestar en forma escrita; fomento de estrate­
gias de comprensión de lectura (Graves, Joel y Graves, 1998; Solé, 
2000); ejercicios para que los niños hagan predicciones respecto de 
lo que informa el texto, a partir del título, los dibujos, la extensión de 
párrafos, etc. Por ejemplo: "El cuento que tenemos ahora, se llama 
Pipo el pollito, ¿ya vieron el título?, mírenlo una vez más, vean los 
dibujos, imagínense de qué trata. Todavía no intenten leer el texto, 
sólo mírenlo. Ahora van a comentar de qué trata este cuento ... qué 
pasa en esta historia, cómo creen que termina ... ". Una vez que se 
han hecho los comentarios en el salón sobre estas preguntas, los ni­
ños pueden dibujar lo que imaginaron y componer textos cortos y po­
nerles título; actividades del cartero; elaboración de cartas para los 
compañeros; escribir mensajes y recados; elaboración de carteles y 
avisos para comunicar eventos. 

Actividades de comunicación no referencial: Lectura a los niños de 
mensajes cortos para que los niños los interpreten; ejercicios para 
identificar el mensaje a partir de caricaturas o películas cortas; pre­
sentar dibujos de temas simbólicos que fomenten valores y que los 
niños respondan por escrito su opinión con respecto a ello; compartir 
con sus compañeros el significado de algunos dichos; escribir y ex­
poner su comentarios respecto a situaciones que están ocurriendo en 
su comunidad o en el país o en el mundo. 
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Metodología 

Participantes 

Participaron ocho grupos escolares de primer grado de primaria 
de escuelas públicas de Ciudad Obregón Sonora. En total participa­
ron 223 niños y niñas quienes tenían entre 6 y 7 años de edad. Cada 
uno de los ocho grupos estaba conformado por un promedio de 28 
niños y niñas matriculados en cada grupo al inicio del año escolar. 
Asimismo participaron los maestros de cada grupo (8). 

Para este estudio se tomaron los cuatro grupos escolares que es­
taban siendo enseñados bajo la perspectiva metodológica de la psico­
logía interconductual propuesta por Mares, Plancarte y Rueda (1993), 
Mares, Bazán y Farfán (1995), y por Bazán (2001). Los otros cuatro 
grupos, estaban siendo enseñados con otras estrategias (PRONA­
LEES, silábicos; o fonéticos, o combinaciones entre dos o tres de es­
tas estrategias). 

El Grupo 1 quedó conformado por los cuatro grupos de niños y 
sus maestros, que aplicaron estrategias interconductuales. El Grupo 2 
se conformó con los cuatro grupos que no aplicaron estrategias inter­
conductuales. 

Materiales 

Cámara de video VHS, video cassettes, televisión, video casete­
ra, hojas de registro para analizar las interacciones de los vídeos, así 
como fichas con categorías de análisis. 

Procedimiento 

Se realizó la filmación, en el último bimestre de ciclo escolar 
1999-2000 (mayo-junio del 2000), por espacio de 40 minutos, de una 
clase en la que se enseñaba a leer y escribir a los niños, tomando 
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en cuenta que todos los maestros estuvieran en la misma unidad te­
mática. Días antes de proceder con la filmación se realizó en dos se­
siones, una simulación en los ocho grupos escolares con la finalidad 
de que los niños se adaptaran a la cámara de vídeo y se familiariza­
ran con los investigadores. 

Durante la filmación se ubicaba la atención en todo el grupo 
-tanto en el maestro como en los niños- enfocando de manera parti­
cular al maestro en los momentos de dar instrucciones o realizar pre­
guntas a los niños. De la misma manera, se enfocaba a los niños 
cuando estos participaban o respondían a las preguntas. De esta for­
ma, se trató de captar cada episodio interactivo que sucedía en el 
proceso de enseñanza, para que el análisis de las interacciones en el 
aula se basaran en la idea de que los contactos recíprocos pueden 
concebirse como una serie de acontecimientos o episodios sucesivos. 

A partir de las filmaciones, se hicieron registros anecdóticos para 
identificar diferentes episodios interactivos y eventos más frecuentes. 
Para cada grupo se consideró como situación de interacción un perío­
do comprendido entre el minuto 1 O y el minuto 30. Cada situación de 
20 minutos fue segmentada siguiendo el criterio de estructuración de 
episodios interactivos. Se consideraba un episodio interactivo cuando 
la maestra o cualquiera de los alumnos iniciaba la interacción y ter­
minaba al establecerse otro episodio de interacción (Santoyo y Ló­
pez, 1990). Por un lado, se registraron ocurrencias del evento de inte­
rés en intervalos de tiempo y posteriormente se volvió a registrar 
tomando en cuenta la secuencia de aparición de las conductas en 
cada episodio interactivo. 

Categorización 

Con base en los registros anecdóticos de los videos que mostra­
ban las distintas actividades que se llevaban a cabo en el salón de 
clases en una situación de enseñanza de la lectura y la escritura, se 
generaron categorías de análisis de acuerdo con los cinco niveles 
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funcionales que según Ribes y López ( 1985) estructuran las interac­
ciones entre una persona y otras personas, eventos u objetos. Se ela­
boraron categorías por nivel funcional y una vez registradas las con­
ductas tanto de maestros como de alumnos, éstas fueron integradas 
en una categoría genérica por cada nivel funcional, y ordenadas jerár­
quicamente en interacciones: contextuales, suplementarias, selectoras, 
sustitutivas referenciales y no referenciales, tanto en el caso de los 
maestros como en el caso de los alumnos. En el Anexo A se descri­
ben las categorías utilizadas para registrar el comportamiento tanto 
de Jos maestros como de los alumnos. 

Cabe destacar que las categorías genéricas por cada nivel funcio­
nal, fueron conformadas por la suma de conductas en cada una de las 
categorías por nivel funcional. También se creó una categoría con la 
cual se registraban las verbalizaciones de realimentación o control 
disciplinario que se daban durante la enseñanza. 

Participaron dos registradores independientes previamente entre­
nados y se estableció un criterio de 90% de consistencia entre obser­
vadores. Para realizar la categorización de los videos se contó con la 
hoja de categorías al momento de la observación, utilizando una hoja 
de registro (Anexo B). 

Análisis de la información 

En primer lugar, se identificaron las frecuencias obtenidas en los 
segmentos interactivos por cada grupo en cada uno los cinco niveles 
funcionales de interacción. Posteriormente estas categorías genéricas 
por nivel funcional fueron organizadas en los tres niveles generales 
de desligamiento de interacciones: intrasituacional, extrasituacional y 
transituacional. De esta manera se concentraron las interacciones de­
pendiendo del grado de complejidad de las situaciones que se dan en 
la enseñanza de la lectura y la escritura. En segundo lugar, se realizó 
un análisis secuencial de las interacciones maestro-alumno por cada 
nivel funcional, con la finalidad de determinar la forma en que una 
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conducta -tanto del maestro como del alumno- es seguida por otra 
conducta particular, y con esto precisar la sucesión de actividades 
(Santoyo y López, 1990) en la enseñanza de la lectura y la escritura 
en ambos grupos. 

Resultados 

En la Figura 2 se puede observar que los niños del grupo 1 con­
formado por los cuatro grupos que fueron enseñados bajo la perspec­
tiva interconductual presentan, en general, un mayor número de con­
ductas en el nivel de desligamiento intrasituacional en comparación 
con los niños de los grupos control. En el nivel de desligamiento ex­
trasituacional, también los niños del grupo experimental presentan en 
total, mayor número de respuestas (69) en comparación con las 42 
respuestas que en total presentan los niños de los grupos control. 
Pero en el nivel de desligamiento transituacional, ninguno de los dos 
grupos presentaron respuestas de este tipo. Los niños de los grupos 
control presentaron un número ligeramente superior de verbalizacio­
nes de realimentación o instrucciones, respecto de los niños de los 
grupos experimentales. 

# respuestas 

intra extra trans verba 

Niveles de desligamiento 

Figura 2. Número de respuestas de los niños por grupo en los tres tipos desliga­
miento de interacciones. 
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En la Figura 3 se observa la misma clasificación de las interac­
ciones, pero correspondiente a los maestros. En el nivel intrasituacio­
nal, los cuatro maestros de grupo pertenecientes al grupo 1 presenta­
ron un total de 471 respuestas de este tipo, mientras que los maestros 
del grupo 2, presentaron un total de 437 respuestas. En el nivel extra­
situacional se observa una diferencia muy favorable a los maestros 
del grupo 1, quienes presentaron un total de 72 respuestas de este 
tipo, mientras que los maestros de los grupos control presentaron 
sólo 10 respuestas en este nivel. En el nivel transituacional, al igual 
que en el caso de los niños, los maestros no presentan respuestas de 
este tipo. 

# respuestas 

intra extra trans 

Niveles de desligamiento 

verba 

I!!IIIGrupo 
•Grupo 

Figura 3. Número de respuestas de los maestros por grupo en los tres tipos desliga­
miento de interacciones. 

En el Cuadro 1 se presenta una matriz de transiciones elaborada 
bajo el modelo que proponen Santoyo y López (1990), donde se pre­
sentan las probabilidades de sucesión de conductas del maestro y el 
alumno en una situación de enseñanza de la lectura y la escritura 
para los cuatro grupos que utilizaron estrategias derivadas de la psi­
cología interconductual . En esta figura se puede observar que cuan­
do el alumno inicia con una conducta de tipo contextua) hay una alta 
probabilidad (.51) de que esta conducta sea seguida por una conducta 
del maestro en el mismo nivel, mientras que las conductas suplemen-
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Cuadro l. Matriz de transiciones entre las conductas del maestro y del alumno en el grupo 1 

C-A SU-A SE-A SR-A NR-A RE-A C-M SU-M SE-M SR-M NR-M RE-M 

C-A 92 4 1 13 176 4 2 1 50 
.26 .01 .00 .03 .51 .01 .00 .00 .14 

SU-A 6 119 6 10 81 1 10 
.02 .51 .02 .04 .34 .00 .04 

SE-A 18 8 1 17 13 
JI 14 .04 .29 .22 

SR-A 21 18 1 45 19 
.20 .17 .00 .43 .18 

NR-A 
RE-A 9 5 7 6 118 14 4 1 9 136 

.02 .01 .02 .01 .38 .04 .01 .00 .02 .44 
C-M 234 4 16 24 1 14 

.79 .01 .05 .08 .00 .04 
SU-M 1 98 3 2 24 1 

.00 .75 .02 .01 .18 .00 
SE-M 25 6 5 1 3 

.62 .15 .12 .02 .07 
SR-M 1 24 14 1 1 8 9 

.01 .41 .24 .01 .01 .13 .15 
NR-M 
RE-M 28 7 11 16 104 35 8 11 17 97 

.08 .02 .03 .04 .30 .10 .02 .03 .05 .28 

Nota. 
C-A SU-A SE-A SR-A NR-A: categoría' relacionadas con los niveles contextua!, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo 
no referencial con las cuales se registraron el comportamiento de los alumnos. 
C-M SU-M SE-M SR-M NR-M: Categoría' generales con la' que se registraron el comportamiento del maestro por cada nivel: contextua!, 
suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial . 
RE-A: Verbalizaciones de seguimiento, realimentación y disciplina del alumno, RE-M: Verbalizaciones de seguimiento, realimentación y disciplina del maestro. 
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Cuadro 2. Matriz de transiciones entre las conductas del maestro y del alumno en el grupo 2 

C-A SU-A SE-A SR-A NR-A RE-A C-M SU-M SE-M SR-M NR-M RE-M 

C-A 42 8 83 4 4 53 
.21 .04 .42 .02 .02 .27 

SU-A 23 2 4 7 24 1 34 
.24 .02 .04 .07 .25 .01 .35 

SE-A 1 45 9 2 4 82 25 
.00 .26 .05 .01 .02 .48 .15 

SR-A 9 1 1 1 13 
.36 .04 .04 .04 .52 

NR-A 
RE-A 6 13 4 1 98 14 8 8 2 1 148 

.01 .04 .01 .00 .32 .04 .02 .02 .00 .00 .48 
C-M 117 1 14 26 3 6 9 

.66 .00 .07 .14 .01 .03 .05 
SU-M 39 2 7 2 14 1 12 

.50 .02 .09 .02 .18 .01 .15 
SE-M 3 114 2 1 1 16 8 

.02 .78 .01 .00 .00 .11 .05 
SR-M 6 7 1 8 4 

.23 .26 .03 .30 .15 
NR-M 
RE-M 13 15 16 7 149 38 20 16 6 1 124 

.03 .03 .03 .01 .36 .09 .04 .03 .01 .00 .30 

Nota. 
C-A SU-A SE-A SR-A NR-A: Categorías relacionados con los niveles contextua], suplementario, selector, sustitutivo 
referencial y sustitutivo no referencial con las cuales se registraron el comportamiento de los alumnos. 
C-M SU-M SE-M SR-M NR-M: Categorías generales con las cuales se registraron el comportamiento del maestro por cada 
nivel: contextua], suplementario, selector. sustitutivo referencial, y sustitutivo no referencial . 
RE-A: Verbalizaciones de seguimiento, realimentación y disciplina del alumno, RE-M: Verbalizaciones de seguimiento, realimentación y 
disciplina del maestro. 
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tarias de los niños tienen una probabilidad de .51 de que sea seguida 
por conductas de los niños también en el nivel suplementario (la con­
ducta del mismo niño que inicia la interacción o la conducta de otro 
niño). Las conductas selectoras del alumno (SE-A) pueden ser segui­
das por conductas selectoras de los alumnos (.31) o por conductas se­
lectoras del maestro (.29). En el nivel sustitutivo referencial, las con­
ductas del alumno (SR-A) tienen una probabilidad de .43 de que sean 
seguidas por conductas del maestro en este mismo nivel. Por otra 
parte, se puede distinguir que las verbalizaciones de los alumnos tie­
nen una probabilidad de .44 de que sean seguidas por verbalizaciones 
de realimentación o instrucciones de los maestros. 

Respecto a las interacciones que son iniciadas por los maestros 
del grupo 1, se puede observar que existen altas probabilidades de 
que los niños respondan en el mismo nivel en el que el maestro ini­
cia la interacción. Cabe destacar que las verbalizaciones de realimen­
tación o disciplinarias de los maestros es seguida en menor propor­
ción por las respuestas de los niños con esta categoría (.30). 

En el Cuadro 2 se presenta la matriz de transiciones del grupo 2 
conformado por los cuatro grupos que aplicaron otras estrategias para 
la enseñanza de la lectura y la escritura, a los que se les puede deno­
minar grupos control. Aquí se observa que cuando el alumno inicia 
un episodio interactivo, sólo en los niveles contextua! y selector, éste 
es seguido por la conducta del maestro en el mismo nivel o un nivel 
de complejidad superior (.42 y .48 de probabilidad respectivamente); 
pero cuando los niños iniciaron un interacción ya sea en el nivel su­
plementario o en el nivel sustitutivo referencial, los maestros respon­
dieron con verbalizaciones en un 35% y 52% de las veces respectiva­
mente. Las verbalizaciones de realimentación o instrucciones del 
alumno tienen una probabilidad de 48% de ser seguidas también por 
este tipo de verbalizaciones o instrucciones del maestro. 

Por otro lado, cuando el maestro iniciaba una interacción en los 
tres primeros niveles, había una alta probabilidad de que estas con-
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ductas fueran seguidas por la conducta de los alumnos en el mismo ni­
vel funcional. Sin embargo, llama la atención que la conducta del 
maestro en un nivel sustitutivo referencial fue seguido en un 30% de 
las veces por las conductas del propio maestro en el nivel sustitutivo 
referencial. Otro hecho que llama la atención es que la probabilidad de 
que las verbalizaciones de realimentación o disciplinarias del maestro 
fueran seguidas por las verbalizaciones de los alumnos, fue más baja 
(.36) que la probabilidad de que este tipo de conductas iniciadas por 
los niños fueran seguidas por la conducta de los maestros (.48). 

Discusión 

Los resultados obtenidos respecto a la ocurrencia de comporta­
mientos de acuerdo con los tres niveles generales de desligamiento 
de las interacciones entre el maestro y el alumno, sugieren que las in­
teracciones de tipo intrasituacional se dan con mucha frecuencia; esto 
ocurre especialmente en la fase de adquisición formal de la lengua 
escrita, puesto que gran parte de las actividades sugeridas en los pla­
nes y programas y de los textos escolares están encaminadas a pro­
mover interacciones con las propiedades aparentes y propiedades físi­
cas de los eventos de referencia, como por ejemplo, identificar letras, 
palabras, objetos y/o personajes; seleccionar, recortar y pegar dibujos 
o palabras; completar cuentos; meter figuras geométricas en una caja 
de acuerdo al tamaño y forma de la figura, etc. Los datos muestran 
que son los niños los que mayor número de conductas de tipo intrasi­
tuacional presentan en relación a las conductas de los maestros. 

Los resultados también muestran que los maestros de los grupos 
que aplicaron estrategias basadas en la perspectiva interconductual 
(grupo 1) presentan mayor número de conductas en el tipo de des li­
gamiento extrasituacional, lo cual podría estar asociado con el hecho 
de que estos maestros suelen promover que los niños se relacionen 
con las propiedades no aparentes de los referentes, contesten pregun­
tas no literales y elaboren cuentos, entre otras actividades. 
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Estos hallazgos respaldan el supuesto de que la enseñanza de la 
lectura y la escritura, mediante una estrategia que enfatiza en la for­
ma en cómo se estructuran las relaciones entre el niño y el evento de 
referencia priorizando relaciones cualitativamente más complejas, 
promueve mayor número de interacciones tanto intrasituacionales 
como extrasituacionales. Sin embargo, una limitación de este estudio 
es que toma como segmento sólo 20 minutos de una clase, la cual 
tiene que ver con las dificultades propias en la recolección de infor­
mación en este tipo de estudios, y por consiguiente, se derivan pro­
blemas para el muestreo de segmentos variados y representativos 
para poder sugerir diferencias contundentes en el tipo de interaccio­
nes que se promueven en el salón de clases entre maestros que apli­
can estrategias diferentes de enseñanza de la lectura y la escritura. 
Una forma de superar la limitación en cuanto a la validez ecológica 
del estudio sería realizar filmaciones por cada uno de los cuatro com­
ponentes en los que según la SecTetaría de Educación Pública SEP 
(1997) se estructuran la adquisición y el dominio de la lengua escrita 
en los primeros grados de la primaria, incluyendo otras actividades 
como por ejemplo la lectura en voz alta de historietas (Morrow, Rand 
y Smith, 1995), o comparando situaciones de organización propias de 
cada maestro sobre un tema común, con situaciones semiestructura­
das de interacción didáctica en las que los investigadores establecen 
los temas, los tópicos y los referentes. 

Pero las diferencias que se muestran a favor de los maestros y 
los alumnos del grupo en relaciones de tipo intra y extra situacional 
en el salón de clases es similar a las diferencias encontradas por Ma­
res, Bazán y Farfán (1995) en dos grupos de primer grado en el Esta­
do de Hidalgo y dos grupos en el Distrito Federal. Así mismo, como 
parte de la coherencia externa de este estudio, en un análisis de los 
factores asociados con la adquisición y dominio de la lengua escrita 
en los niños de estos ocho grupos participantes se encontró que el 
grado de apego al método de enseñanza basado en estrategias bajo la 
perspectiva de la psicología interconductual fue mejor predictor del 
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dominio de la lengua escrita tanto en indicadores de promedio esco­
lar en el español como en una evaluación de la lectura y la escritura 
(Bazán, Vega y Acuña, 2001). 

Respecto al análisis de la sucesión de las interacciones en los 
cinco niveles funcionales en ambos grupos, se debe resaltar que 
cuando los niños fueron los que iniciaban un episodio interactivo, en 
los grupos experimentales existió una mayor probabilidad de que es­
tas conductas fueran seguidas por las conductas de los maestros en el 
mismo nivel en el que los niños iniciaron la interacción; si embargo, 
en los grupos control, las maestras suelen responder en dos de los 
cinco niveles analizados con verbalizaciones de realimentación o dis­
ciplinarias. Este hecho es de suma importancia para el análisis de los 
procesos educativos pues tiene que ver con el tipo de dominio que 
los maestros esperan ejercitar en los niños. 

Cuando los maestros iniciaron un episodio interactivo, los niños 
de ambos grupos respondieron con más frecuencia en el mismo ni­
vel, con excepción de los grupos control en donde la conducta del 
maestro en un nivel sustitutivo referencial fue seguida generalmente 
por conductas del propio maestro en el nivel sustitutivo referencial. 
Este dato respalda el supuesto del papel que juega el nivel funcional 
en el proceso de adquisición de la lengua escrita. En este caso, se 
puede inferir que a pesar de que los maestros del grupo 2 (control) 
trataron de iniciar interacciones lingüísticamente más complejas, los 
niños no respondieron en ese nivel de complejidad. Este supuesto 
también recibe respaldo en las diferencias a favor de los maestros del 
grupo 1 en cuanto al número de conductas de tipo extrasituacional, 
en comparación con los maestros del grupo 2. 

Por otra parte, se puede afirmar que el mayor número de interac­
ciones relacionadas con las verbalizaciones de realimentación o disci­
plinaria que se presentaron en ambos grupos, tiene que ver con el he­
cho de que los maestros en los primeros grados de primaria utilizan 
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con frecuencia instrucciones como: "Hugo, toma tu asiento", "ahora, 
¿quién quiere ponerle el título al cuento que hemos elaborado?", etc. 
En este sentido, los datos muestran que las verbalizaciones de los 
maestros son seguidas por menos verbalizaciones de los niños, en 
comparación con las verbalizaciones iniciadas por los niños, las cua­
les son seguidas con una probabilidad alta, por verbalizaciones de los 
maestros. 

Estos hallazgos demandan el desarrollo de nuevos estudios en 
escenarios naturales de enseñanza aprendizaje de la lengua escrita 
con la finalidad de realizar por una parte, análisis comparativos sobre 
el uso de este tipo de verbalizaciones en diferentes grados escolares, 
no sólo para determinar su uso en términos de frecuencia según el 
grado escolar, sino también, en cuanto a su evolución cualitativa; y 
por otra parte, analizar en situaciones concretas de enseñanza del es­
pañol diversos componentes o modalidades lingüísticas manteniendo 
constantes los tópicos y eventos de referencia. 
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Anexo A 
Categorías de análisis por nivel funcional y tipo de desligamiento tanto para el 

maestro como para los alumnos 

CATEGORÍAS PARA EL MAESTRO CATEGORÍAS PARA EL ALUMNO 

Desligamiento Intrasituacional: Nivel contextua! 

1M Pide que repitan el sonido de una lA Repite sonidos que el maestro le 
letra, sílaba o palabra. pide: letra, sílaba o palabra. 

2M Solicita que los niños describan las 2A Describe las características físicas y 
características físicas de un objeto, aparentes de un objeto, animal o persona 
animal o persona. 

3M Realiza movimientos corporales y 3A Sigue al maestro en los movimientos 
gestuales y pide a los niños que hagan lo y gesticulaciones. 
mismo. 

4M Solicita que copien una letra, sílaba, 4A Copia en su libreta u hoja de papel, lo 
números, palabras o dibujos del pizarrón. que esta escrito o dibujado en el pizarrón. 

5M Realiza dictado de palabras u oraciones. 5A Escribe el dictado. 

Desligamiento Intrasituacional: Nivel suplementario 

6M Solicita formar palabras, completar 6A Forma palabras, completa palabras y 
palabras y enunciados, recortar y/o pegar enunciados, recorta y/o pega en la 
en la libreta o en el libro de actividades libreta o en el libro de actividades 

7M Formula adivinanzas proporcionando 7A Resuelve las adivinanzas siguiendo 
pistas acerca del referente. las pistas o pidiendo más pistas 

8M Solicita que se den antónimos y 8A Proporciona palabras antagónicas o 
sinónimos de palabras similares a las palabras que le da el 

maestro 

Desligamiento Intrasituacional: Nivel selector 

9M Proporciona oralmente un criterio 9A Selecciona una entre las diferentes 
(igual función, tamaño, color, forma, etc.) alternativas proporcionadas por el maestro, 
y pide que elijan una de varias alternativas. tomando en cuenta el criterio que se le dio. 

10M Solicita completar enunciados 1 OA Completa enunciados relacionando 
incompletos, relacionando el texto con el texto con uno de varios referentes 
uno de varios referentes alternativos alternativos. 

11M Solicita que mencionen en qué se 11 A Responden preguntas mencionando 
parecen dos objetos (o dibujos), asociando en qué se parecen dos referentes, asociando 
sus características físicas y conductuales. sus características físicas y 

comportamentales. 
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Desligamiento Extrasituacional: Nivel sustitutivo referencial 

12M Solicita que el alumno platique 12A Platica a cerca de referentes 
acerca de un referente ausente o a cerca ausentes o de propiedades aparentes de 
de las propiedades atributivas de referentes presentes. 
referentes presentes 

13M Pide que realice la composición de 13A Compone cuentos y dibuja historias 
un cuento, poema, o dibuje una historia a partir de ilustraciones o palabras 
a partir de ilustraciones o palabras vistas vistas en clase. 
en clase 

14M Pide al niño que platique acerca de 14A Platica sobre lo que leyó o contesta 
lo que leyó y/o formula preguntas de preguntas de inferencia. 
inferencia. 

15M Solicita que el niño simule ser ISA El niño simula ser el personaje, 
algún personaje, un objeto o un animal objetos o animales del texto leído o 
de una historia narrada o de una lectura. historia narrada 

Desligamiento Transituaciona1: Sustitutivo no referencial 

16M El maestro narra un hecho y 16A Opina sobre el hecho narrado por 
solicitaque emitan una situación el maestro. 

17M Solicita que explique el significado 17 A Explica qué significan las palabras 
de una palabra o un símbolo o símbolos. 

18M Plantea un caso sobre valores y 18A Emite un juicio de valor sobre 
solicita que emitan un juicio un caso 

Verbalizaciones de seguimiento, realimentación y disciplina 

19M Comentarios para iniciar una 19A Hace comentarios corrigiendo y/o 
actividad, para realimentar o para corregir, realimentando a un compañero, p.e. "No 
p.e. "ajá, así es, ahora vamos a pasar a dijo eso, Juan, ¿Maestra, así?, yo lo 
otra actividad". hago" 

20 M Instrucciones de disciplina, p.e. 20A Se ajusta a las instrucciones, p.e. 
"silencio niños, vamos a poner atención". "sí maestra, Carlos estése quieto .. " 
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Anexo B 
Ejemplo de Hoja de registro por intervalos de tiempo 

Nombre del maestro (a): 
Fecha de filmación: 

Tiempo 10'00"- 10'10" 10'11"-10'20" 10'21"-10'30" 

Maestro 1M-3M 2M-2M 8M 
Alumnos 3A 2A 9A ... etc 
Tiempo 11'21"-11'30" 11'31"-11'40" 11'41"-11'50" 

Maestro 
Alumnos 
Tiempo IL'41' -12'50' 12'51' -u·uu UUI-U!U 

Maestro 
Alumnos 
Tiempo 14'01"-14'10" 14'11"-14'20" 14'21"-14'30" 

Maestro 
Alumnos 
Tiempo 15'21"-15'30" 15'31"-15'40" 15'41"-15'50" 

Maestro 
Alumnos 
Tiempo 16'41"-16'50" 16'51"-17'00" 17'01"-17' 10" 

Maestro 
Alumnos 
Tiempo 18'01"-18'10" 18' 11"-18'20" 18'21"-18'30" 

Maestro 
Alumnos 
Tiempo 19'21"-19'30" 19'31"-19'40" 19'41"-19'50" 
Maestro 

Alumnos 

Tiempo: mtervalos de tiempos de 10 segundos. 
Maestro: conductas del maestro por intervalos. 
Alumnos: conductas de los alumnos por intervalos. 

Escuela: 
Tiempo de filmación: 

10'31"-10'40" 10'41-10'50" 10'51-11'00" 

11'51"-12'00" 12'01"-12'10" 12' 11"-12'20" 

13'11' -13'20' u LI -u·_;u· u· JI -13'40' 

14'31"-14'40" 14'41"-14'50" 14'51"-15'00" 

15'51"-16'00" 16'01"-16'10" 16'11"-16'20" 

17' 11"-17'20" 17'21"-17'30" 17'31"-17'40" 

18'31"-18'40" 18'41"-18'50" 18'51"-19'00" 

19'51"-20'00" 

11'01"-11'10" 11'11"-11'20" 

12'21"-12'30" 12'31"-12'40" 

13'41 -13'50' u)! -14 uu 

15'01"-15' 10" 15' 11"-15'20" 

16'21"-16'30" 16'31"-16'40" 

17'41"-17'50" 17'51"-18'00" 

19'01"-19'10" 19'11"-19'20" 
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