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INTRODUCCION

La pregunta de partida de este proyecto de investigacion fue ¢qué sabemos realmente
sobre los textos historicos y su uso, la lectura y su rol, y los contextos que construyen
los profesores? En este sentido, el principal objetivo que perseguimos en esta Tesis
Doctoral es arrojar luz sobre el papel de los textos expositivos en las Unidades
Didacticas de Historia en Grecia y su uso por profesores de distinta experiencia
docente. Concretamente, intetaremos a) definir la presencia y el papel de la lectura
textual dentro del seno de una Unidad Didactica, b) revelar qué tipo de procesos
cognitivos se llevan a cabo para la comprension de los textos leidos, ¢) determinar el

nivel de participacion de los alumnos en dichos procesos cognitivos.

Ahora bien, es posible que el lector de este trabajo Ilegue a pensar ¢por qué centrar
nuestro interés en estos aspectos? ¢cudl la relevancia? En primer lugar, es indudable
que la revision de la literatura cientifica nos ofrece informaciones no sélo sobre qué
procesos cognitivos se ponen en marcha a lo largo de la lectura de los textos, sino
también como se diferencia la lectura al enfretrase con textos de distintas areas
cognitivas. De esta manera, cabe suponer que la lectura en la area cognitiva de
Historia se ha sido objetivo de investigacion. De hecho, los investigadores han
anotado ya el rol significante que juegan de los textos en la ensefianza de esta
disciplina concreta (Moje, Stockdill, Kim, & Kim, 2011). No obstante, también la
revision de estudios relacionados permite detectar una cierta carencia de estudios que
especificamente estén interesados en temas de comprension textual en la clase, hecho
que nos dirige a una falta de datos descriptivos de qué ocurre en contextos educativos
reales respecto a la lectura. Si tenemos en cuenta que la mayoria de los estudios
hechos se han llevado a cabo por investigadores precedidos desde el campo de
ciencias himanas y sociales, y no por investigadores especializados en temas de

lectura, nos podria ayudar, nos permitia justificar esta paradoja (Moje et al., 2011).

La aportacion de esta Tesis Doctoral viene en el intento de capturar una vision
completa de como se usan los textos de Historia en contextos educativos reales,
enfocando a tres dimensionales instruccionales a la vez: la organizacion, el contenido
publico y la autonomia. Dicho de otro modo, este proyecto se dedica a explorar la
interaccion entre los textos, los lectores y los profesores en el contexto educativo

siempre bajo la perspectiva de la comprension textual.



Por lo tanto, hemos considerado conveniente dividir el Marco Teorico en dos grandes
apartados. En el primero se podra encontrar una revision sobre estudios acerca de
comprension lectura y las peculiaridades de la disciplina de Historia, dedicando la
segunda parte a aquellos que se han centrado en el estudio de la parte mas
instruccional. Concretamente, al principio profundizaremos sobre lo que significa
comprender un texto, las competencias que participan en este proceso. Después nos
referiremos a las caracteristicas especificas de los libros de texto de Historia y al uso
de dichos textos en la clase. En la segunda parte, completaremos el Marco Tedrico
dedicando unas péaginas a las dimensiones del contexto instruccional y, por dltimo, a
las diferencias encontradas a la hora de ensefiar entre profesores expertos y novatos,
es decir a estudios comparativos con respecto a la instrucciéon llevada a cabo por

tutores con més o menos afos de experiencia profesional.

Con respecto ahora a la investigacion empirica llevada a cabo para este proyecto, ella
tratard de captar un momento de la practica educativa griega dedicado a la disciplina
de Historia en contexto real. La parte de la investigacion se ha dividido a su vez en los
tres estudios descriptivos que la componen. Estos tres estudios, que en realidad son
complementarios, persiguen responder a las tres cuestiones planteadas en las lineas
anteriores mediante la presentacion de los datos encontrados y su discusion posterior.
En cada capitulo- estudio de la parte investigadora el lector puede encontrar los
objetivos planteados por conseguir, la metodologia utilizada, los resultados y la

discusion.

Antes de continuar con este trabajo, es necesario agradecer a los directores de los
colegios, los profesores y las profesores griegos, los alumnos y sus padres por su
participacion en esta investigacion. Es indudable que sin su voluntad y su acuerdo este
estudio no se podria llevar a cabo. Ademas, se debe dar agradecimientos a los
directores de esta Tesis, Javier Rosales Pardo y Raquel de Sixte Herrera, por la
supervision, la colaboracion y la ayuda prestada, tanto en nivel académico como en

nivel presonal, durante estos tres Gltimos afios de trabajo.
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CAPITULO 1

LECTURA Y COMPRENSION DE TEXTOS HISTORICOS EN EL
AULA

1.1 Introduccién

Para cumplir con el objetivo principal de este trabajo, que no es otro que determinar
cudl es el papel de los textos y el uso que hacen de ellos los profesores en el aula
necesitamos conocer antes qué hacemos cuando nos enfrentamos a ellos, esto es,
necesitamos conocer las competencias y las habilidades que activan los lectores
durante el proceso lector. Enfrentarse a un texto con la intencién de comprenderlo
implica una serie de operaciones cognitivas que van desde la planificacién de un
objetivo para su lectura hasta la activacion de los conocimientos previos relacionados
con los contenidos tratados en el mismo. S6lo cuando tengamos esto claro, seremos
capaces de determinar hacia qué aspectos de los implicados en la tarea de comprender
un texto dirige la atencion el profesor. Efectivamente, cuando un profesor lee con sus
alumnos en las aulas puede centrar su atencion a diferentes aspectos del proceso
lector. Por ejemplo, puede llamar la atencion de los alumnos sobre aspectos
relacionados con la identificacion de las ideas fundamentales de los textos que estan
leyendo, puede también reflexionar sobre el proceso de comprension de textos en
general marcando aquellos aspectos que le resulten esenciales en el momento en el
que estan leyendo el texto o, simplemente, puede supervisar la correcta decodificacion
de cada palabra haciendo ver, ademas a sus alumnos su significado. Como es facil
suponer no todas estas actividades tienen la misma repercusion en la interpretacion
del texto; no es lo mismo ayudar a los alumnos a identificar el significado de una
palabra que permitirle identificar las ideas fundamentales del texto y sus conexiones
fundamentales. Quizéa sea esta la razén por la que nos resulta iprescindible comenzar
este trabajo haciendo referencia a qué significa leer desde el punto de vista de cuales
son los procesos que se ponen en marcha cuando nos enfrentamos con un texto. De
este modo, en lo que sigue vamos a caracterizar la comprensién como un proceso

complejo en el que estan implicados.

Asi, comenzaremos el capitulo con una presentacion breve sobre en qué consiste

comprender un texto revelando los procesos cognitivos que se activan en la mente del



lector durante la lectura. Seguidamente, enfocaremos en la lectura de textos historicos,
sus propiedades y las peculiaridades que convellan a la hora de su interpretacion. A
continuacion, preseguimos arrojar luz- a través de una revision de literatura- al papel
que tienen los textos historicos en las aulas. Por dltimo, esta parte concluira con la
presentacion de investigaciones relacionadas con los libros de textos de Historia y la

comprension, desarrolladas en Grecia.

1.2 ;Qué hacemos cuando leemos?

¢Qué significa leer? y ¢qué hacemos cuando nos enfrentamos con un texto con

intencidn de acceder a la informacién contenida en el mismo?

En una revision reciente Sanchez, Garcia y Rosales (2010) hacen una descripcion
bastante completa para lo que a nuestros intereses se refiere, en la que nos muestra lo
que implica enfrentarse con un texto con la intencién de comprenderlo. En concreto,
en el cuadro siguiente se representan las habilidades lectoras que se ponen en marcha
para que el lector logre una interpretacién completa del texto. En realidad,el cuadro
muestra qué hacemos para llegar a una comprensién comprension superficial,

profunda y critico- reflexiva:

Cuadro 1: Actividades y procesos implicados para la comprension y la interpretacién textual
(Sanchez, Garcia, & Rosales, 2010)

Comprension superficial Comprension Comprension
Profunda Critico- Reflexiva

Actividadesdecar | Actividadesdecard | Actividadesdecaracteri | Actividadesdecaract
acterlocal cterglobal ntegracional erreflexivo
Acceder al | Identificar el tema | Generarinferencias Crearmetas y planes
significado de las | global del texto
palabras
Construirproposi | Extraerlasideasglo Detectarerroresdeco
ciones bales mprension
Crearrelacionese | Reparar en las Repararloserroresde
ntreellas relaciones  entre tectados

las ideas globales




Siguiendo el cuadro que acabamos de presentar podemos comprobar que alcanzar una
comprension superficial implica llevar a cabo una serie deactividades, tanto de
caracter local como también de caracter global y cuyo fin ultimo es la interconexion
de los significados del texto de un modo coherente, lo que se llama texto base
(Kintsch, 1998; 2005). De forma mas concreta, el primer paso al enfrentarse con el
texto es decodificar las palabras que le componen con precision y atribuir a cada una
su significado correspondiente. Una vez accedido al significado de cada palabra, el
lector tiene que combinar dichos significados y extraer las ideas que se formulan de
ellos, o sea construir las microproposiciones® del texto. Tras la construccion de las
proposiciones el lector habra que crear relaciones lineales entre ellas para no perder el
hilo conductor del texto, construir la denominada microestructura del texto (Kintsch,
1998; 2005). Sin embargo, parece obvio que construir la microestructura del texto no
es suficiente para que un lector logre el nivel de comprension superficial, puesto que
son necesarias actividades de caracter mas general. La identificacion del tema del
texto leido, el saber de qué se trata, es la primera actividad de proceso global,
mientras la segunda es la construccion de macropropociciones, de ideas mas generales
y abstractas, que aunque reflejan el contenido del texto no incluyen detalles. La
tercera actividad de esta categoria, segin se ve en el cuadro, hace referencia a la
creacion de relaciones entre dichas ideas genéricas, o sea construir las
macroestructura del texto (Kintsch, 1998; 2005). Por ultimo, en un estadio final el
lector deberia construir una coherencia esquematica de lo leido en términos causales,
descriptivos, comparativos, argumentativos, secuenciales, o motivacionales, segun
indica el modo organizativo de la presentacién del texto a través de los marcadores y
los conectores discursivos (Sanchez, 1998). Esta interrelacion global de las ideas del

texto es conocida como superestructura del texto (Kintsch, 1998; 2005).

El segundo nivel de interpretacion textual coincide con el denominado modelo de
situacion (Kintsch, 1998; 2005). EI modelo de lasituacion implica una comprension
profunda de la realidad descrita en el texto, por eso es preciso que las proposiciones
derivadas del mismo coincidan con los conocimientos previos, generales o especificos
del lector estrictamente relacionados con el tema que trata el texto. Cuando el lector

afiade dichos conocimientos en su representacion textual surgird una representacion

! Proposicion: cada una de las ideas que pueden elaborarse a partir de un texto (Sanchez et al, 2010).



mental mas completa (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004). Concretamente, el lector
combina las informaciones dadas del texto con sus conocimientos previos del mundo
generando inferencias, cuya activacion permite construir puentes entre la informacion
ya leida y la de nuestro conocimiento previo ya consolidado, permitiendo la
construcciéon mental y coherente de lo que leemos (Le6n, 2003). Tal y como lo
expresa Leon (2003), las inferencias “se identifican con representaciones mentales
que el lector construye, al tratar de comprender el mensaje leido, sustituyendo,

afiadiendo, integrando u omitiendo informacion del texto” (pp.23-26).

El Gltimo nivel de interpretacion textual se obtiene una vez lograda una comprension
critico-reflexiva de lo leido a través de actividades de metacognitivas. Podriamos
decir que estas habilidades? ofrecen al lector una cierta dosis de regulacion y control,
permitiéndole crear metas sobre lo que va a leer, evaluando el nivel de comprensién
que se va alcanzando y verificando si se llega al estandar de estas metas, ademas de
detectar si hay inconsistencia en la comprension del texto para tomar decisiones,

elegir y poner en marcha los medios adecuados para superarlas (Sanchez et al., 2010).

Dicho de otro modo, las destrezas metacognitivas se pueden clasificar en las
siguientes categorias: las de planificacion, que tienen lugar antes del aprendizaje; las
de gestion de la informacion, las de vigilancia y de reparacion durante del
aprendizaje, y las de evaluacion después del aprendizaje. La adquisicion de destrezas
metacognitivas, como ya se ha mencionado, exige mucho tiempo y esfuerzo por parte
del lector, pero incluso en el caso de aplicacion errénea de una destreza puede surgir

un nuevo conocimiento metacognitivo (Nelson, Narens, 1990).

En resumen, hay que anotar que puede darse un tipo de comprensién y no
otrodepediendo de los recursos que se hayan puesto en marcha durante la lectura. Por
ejemplo, es probable que el lector parafrasee las palabras contenidas en el texto, pero
que no sea capaz de aplicar las ideas que ellas formulan en otra tarea y al revés
(Sanchez et al.,, 2010). Sin embargo, parece notorio que el alcance de una
interpretacion completa del texto se debe recorrer un camino muy largo, un camino

gue requiere un conjunto de competencias sincronizadas (Aidinis, 2012).

2Las habilidades metacognitivas estan también condicionadas por el crecimiento bioldgico y culminan
su desarrollo durante la adolescencia.
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1.3 {Qué peculiaridades tienen los textos historicos para hacer tan compleja su

lectura?

Hasta ahora sabemos lo que hacemos cuando leemos, sin embargo, todavia
desconocemos las peculiaridades, aun més especificas, relacionadas estrictamente con
la lectura en textos con caracteristicas particulares como pueden ser los textos
histdricos. Puesto que el objetivo principal de esta tesis es arrojar luz sobre el uso de
los textos en las clases de Historia, parece imprescindible conocer cuales son las

propiedades y las dificultades que implica la lectura en el area de Historia.

En este sentido, Gewertz (2012) ha sefialado el modo en que las propias
caracteristicas de los textos historicos determinan el modo de comportarse de los
lectores cuando se enfentan a ellos. Concretamente, para Gewertz los textos historicos
se caracterizan por unadensidad en la presentacion de ideas, por lo que hace
imprescindibleque el lector vaya més alla de una representacion superficial del texto.
Asi, parece que la activacion de conocimientos previos a través de la generacion de
inferenciases la clave para lograr una comprensién profunda. Por ejemplo, la
presencia de continuas contradicciones textuales hacen que los lectores deban
interpretar de forma subjetiva los hechos resefiados por diferentes autores desde
distintas perspectivas. Es decir, las aparentes inconsistencias que se presentan en el
texto hacen que un lector activo debadetectarlas y reflexionar sobre ellas y las

intenciones implicitas de cada autor.

De forma maés especifica, a continuacibn mostramos qué caracteristicas mas
destacadas presentan los libros de texto en el area de Historia. Antes de comenzar
cabe anticipar que, aunqueestos elementos pueden encontrarse en otras materias o
tipos de texto también, su aparicion como conjunto es muy frecuente al examinar los

extractos historicos.

1. Vocabulario especifico. El vocabulario de los textos histdricos se puede
considerar de nivel elevado (Shanahan, Shanahan, 2008). Asi, por ejemplo es
probable que los alumnos tengan dificultad para acceder al significado directo
de palabras como régimen, constitucion, edad media etc. todas ellas, palabras
de uso frecuente en este tipo de textos. Por otro lado, otra peculiaridad del uso

de algunas nociones en contexto historico es que a veces ellas pueden obtener
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otro significado distinto a su diario, como en el caso de la palabra poder que
en contexto historico le atribuye el significado de autoridad, mientras en su
uso diario el de capacidad.

Densidad del contenido. Los autores intentan cubrir un contenido muy amplio
en unas solas paginas, por lo tanto no solo vuelve dificil absorber tanta
informacién, sino también distinguir entre la informacion principal y de
detalle (Brophy, VanSledright, 1997; Gunning, 2003). Concretamente, los
autores introducen en sus textos considerable nimero de ideas, sin aclararlas y
ofrecer ejemplos correspondientes antes de avanzar de la informacion dada a
la nueva.

Carencia de coherencia en la organizacion textual. Es sabido que los textos
de Historia suelen presentar una alta densidad informativa que dificultala
elaboracion de conexiones entre las ideas. Es decir, los textos no ofrecer
informacién suficiente para clarificar las conexiones entre las acciones y los
hechos (Brophy et al.,, 1997), aun cuando sabemos quelos fenémenos
historicos deben presentarse como un conjunto de eventos y factores,
explicitamente conectados (Montanero, Lucero, 2011). Ademas, se ha visto
que los subtitulos y los marcadores discursivos no siempre hacen claros los
cambios que ocurren en la progresion tematica de los textos (Fang,
Schleppegrell, 2008).

Mezcolanza de géneros textuales. Los textos historicos la mayoria de las veces
se basan en una idea clara y alrededor de ella incluyan informaciones (Brophy
et al., 1997). Asi, estos textosno suelen seguir la estructura original, es decir:
listado de temas, causa- efecto, problema- solucién, comparacién- contraste
(Hall, Sabey, 2007; Gunning, 2003). Los profesores suelen recomendar a sus
alumnos que reconozcan el género textual como modo para mejorar su
comprension (Sanchez, 1998), pero en este caso no se encuentran estas
estructuras tipicas, puesto que los textos se consiste en una suma de distintos
patrones que cada uno sirve una diferente funcién. Por ejemplo narrar un
evento, describirlo, presentar su explicacion o debatir entre persepctivas
diferentes (Fang et al., 2008).

Falta de ser presente y visible la voz de autor histérico. Por la intencién de los
libros de texto de presentar la informacion como objetiva suelen escribir los

textos usando la tercera persona, eliminando sélo por apariencia los puntos de
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vista personales, politicos, nacionales etc (Paxton, 1999; 2002). Ademas,

pocas veces se incluye informacion afiadida sobre las perspectivas personales

del autor como fuente histérica. Como consecuencia el

lectorse estorba

duranteel proceso de conseguir una comprension critico- reflexiva, por lo

poder evaluar el texto a correspondencia con la funcion, la cual queria servir.

De otra forma, sabemos que una comprension critico- reflexiva implica

identificar una meta para la lectura y eso se hace aun mas complicado cuando

no tenemos claro cual es el objetivo final de quien escribe el texto.

Por ejemplo, a continuacion mostramos un fragmento de uno de los textos utilizados

en nuestro estudio empirico llamando la atencidn sobre cada una de estas dificultades

especificas.

Cuadro 2: Ejemplo de un extracto historico y su conjunto de peculiaridades

Elementos

Texto

Vocabulario especifico

Densidad de contenido

Carencia de coherencia en la
organizacion textual

Mezcolanza de géneros textuales
Falta de ser presente y visible la
voz de autor histdrico

El 1827, mientras las discusiones
politicas continuaban y los negocios
militares estaban en estado critico, se
reuni6 nuevo Congreso Nacional en
Trizoina. El Tercer Congreso Nacional
votd a su vez nueva Constitucion, mas
democratico que los precedentes y se
decidié Nauplio como nueva capital del
Estado. loannisKapodistrias se eligid
Gobernante de Grecia, mientras para la
confrontacion mas eficaz de los ejércitos
turcos e egipcios se eligieron jefes de las
fuerzas armadas griegas los Generales
ingleses Sir Richard Church en la tierra 'y
Thomas Cochrane en el mar.

Este parrafo nos permite observar con cierta facilidad la presencia de un vocabulario

especifico, por ejemplo Congreso Nacional, Constitucion. Con respecto a la densidad

de contenido, la podemos observar también en la primera proposicion del parrafo en

la cudl no se aclaran ni entre quienes eran las discusiones politicas ni porqué los
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negocios militares estaban en estado critico. Haciendo referencia a la cohesion y la
coherencia, vemos que en el parrafo del texto expositivo se organiza en orden
cronoldgico, mientras se consiste por proposiciones declarativas con marcadores
discursivos escasos entre ellas (mientras, para). Por ultimo, como podemos entender
el parrafo es escrito en voz pasiva y la voz del autor es ausente, con la intencion de

dar al texto un poco mas objetividad.

Por lo tanto, podriamos afirmar que los libros de textos de Historia, por sus
caracteristicas especificas, pueden conllevar dificultades en todos los niveles de
comprension para sus lectores. Concretamente, el uso de un vocabulario muy
especifico afectard tanto la precision de la decodificacion como la rapidez de la
lectura, aumentado como es légico los obstaculos a la hora de comprender el texto
(Sanchez, 1998). Del mismo modo, la densidad de la informacion contenida en los
textos requerird demasiado espacio en la memoria de trabajo. La carencia de
marcadores discursivos y de la coherencia textual hard mas dificil la construccion no
solo de la microestructura, de la macroestructura textual, sino también de la
superstructura, puesto que los lectores no podran usar sus conocimientos previos
sobre la estructura y la organizacion genérica de los textos, pero tampoco sus
conocimientos poseados por sus experiencias previas, ya que la mayoria de los temas
tratados no tiene relevancia con la vida diaria de los alumnos. Por ultimo, el uso de la
tercera persona en los textos, segun Paxton (1999) no invita al lector para
cuestionarse, ya que este estilo carece de metadiscurso. Como consecuencia no sélo
los textos parecen de menos interés para los alumnos, sino también la comprension
que ellos van a adquirir no llega a ser critica, puesto que desconocen el punto de vista
que adopta el escritor (Paxton, 2002). De esta manera, la falta de una voz visible
dificultaria los procesos interpretativos de alto nivel como los de evaluacion y de
reflexion del texto.

En definitiva, segin parece que la comprension de un texto histérico requiere una
participacién activa del lector durante el proceso de la lectura (close reading), una
activaciéncontinua de conocimientos previos para la contextualizacién de los hechos
que se van presentando (contextualization) y una capacidad especial para detectar las
contradicciones encontradas en los extractos leidos (corroboration), asi como poder

reflexionar y evaluar los textos y sus propdsitos (sourcing) (Gewertz, 2012).
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A pesar de todo ello, varias investigaciones han demostrado evidencias que las
lecturas de los alumnos en las clases de Historia raramente se caracterizan por
procesos tan sofisticados a los que nos acabamos de referir. Por ejemplo Nokes (2011)
ha sefialado que los obstaculos mas frecuentes con los que los alumnos se enfrentan a
la hora de leer un texto historico tienen que ver con sus €scasos recursos cognitivos no
desarrollados completamente a su edad, sus conocimientos previos limitados, sus
opiniones escasamente sofisticadas sobre la vida, como por ejemplo el dualismo: en el
mundo hay solo el bueno y el malo, y la erronea idea sobre lo que se supone estudiar

el pasado.

1.4 ; Qué papel juegan los textos en las aulas de Historia?

El uso de los textos en las aulas de Historia ha sido documentado en diferentes
estudios (Afflerbach, VanSledright, 2001; Moje, Stockdill, Kim, & Kim, 2011;
Paxton, 1999). Por ejemplo, Afflerbach y VanSledright dicen que "aprender Historia
en la escuela a menudo gira entorno a la lectura, por lo que gran parte del contenido
que los estudiantes tienen que aprender estd determinado por los textos que leen”
(2001, p.696), cuyo fin es proporcionar informacion de nuevos temas a los alumnos
(Paxton, 1999). Los libros de texto de Historia no sélo tienen un papel fundamental en
la vida en el aula en la actualidad, sino que ademas lo van a seguir teniendo en un
futuro cercano (Paxton, 1999). Parece, por tanto, que su estudio tiene una enorme
relevancia. Sin embargo, ¢qué sabemos sobre como son utilizados en las aulas de
Historia?Como veremos a continuacién esta aparente relevancia choca frontalmente
con la escasez de estudios descriptivos (Bain, 2006; Britt, Rouet, Georgi, & Perfetti,
1994; Moje et al., 2011; Montanero, Lucero, 2012; Reisman, 2012a; Paxton, 1999).

La mayoria de estudios con los que contamos,se han llevado a cabo
fundamentalmente por investigadores de ciencias sociales, pero no por investigadores
centrados en la lectura (Moje et al., 2011). Quiza, por este motivo,la mayoria de estos
estudios se han ocupado de temas como el desarrollo de la consciente histérica y la
ética, el conocimiento adquirido por los alumnos al final de una instruccion de la
unidad y las caracteristicas y limitaciones especificas de los textos, como los
combinados géneros textuales, la incoherencia, el énfasis en los detalles en contraste

con las ideas principales, y el alto nivel de vocabulario (Brophy et al., 1997). Se
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detecta asi una importante variabilidad en el estudio sobre los textos histéricos. En la
figura que aparece a continuacion se recoge en esencia dicha variabilidaden cuanto a

lo que se ha investigado en relacidn con los textos de Historia y su comprension.

Cuadro 3: Revisidn del uso de los textos en las aulas de Historias, su lectura y comprensién

Foco de la investigacion

Comprension en funcion | Comprensién  segun el | Comprension determinada
de la especificidad del | género textual por estrategias

contenido

O’ Brien & Stewart, | Afflerbach & | Britt &Aglinskas, (2002)
(1992) VanSledright, (2001) Kinder &Bursuck, (1993)
Perfetti, Rouet, & Britt | Brush & Saye, (2002) McKeown & Beck, (1994)
(1999) Levstik & Pappas,(1992) | Paxton, (2002)

Reisman, (2012b) Levstik,(1989) Wiley & Voss, (1999)
Shanahan&Shanahan, Montanero &  Lucero | Wolfe & Goldman, (2005)
(2008) (2012)

Wineburg, (1994) VanSledright, (1994)

Los distintos trabajos se interesan por los textos histéricos, sin embargo, como iremos
desgranando, cada uno de ellos pone el énfasis en lo que entienden determinante
factor para su comprensién. Considerando, pues, el foco de interés de las distintas
investigaciones, hemos establecido tres categorias de estudiopara la revision de la
literatura existente: a) comprensiéon en funcion de la especificidad del contenido, b)
comprension segun el género textual, ) comprensidn determinada por estrategias. La
primera categoria recoge estudios interesados en deliminarlas caracteristicas
especificas de los contenidos historicos quedeterminan su comprension o Ssu
comparacion con textos de otras disciplinas. En la segunda se incluyen trabajos que
examinaron el impacto del género textual en la comprension de los alumnos.La Gltima
categoria se centra en las estrategias que se han mostrado eficaces a la hora de

promocionar la comprension de este tipo de textos y su instruccion.

El primer grupo de trabajos se han centrado en el modo en que se aborda la lectura de
textos en diferentes materias. Por ejemplo, Shanahan et al., (2008) han descritoel
modo en que se usan los textos expositivos en areas como Quimica, las Matematicas y
la Historia. En concreto, este estudio- trabajondocon profesores de Educacion

Secundaria y haciendo uso de protécolos de lectura en voz alta-llegé a la conclusién
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de que el uso de textos en Quimica estd dirigido a facilitar a los alumnos la
comprension de experimentos, mientras que en el caso de los textos historicos el
objetivo final no es otro que extraer ideas acerca delas perspectivas particulares de
cada texto.

En otro estudio, O"Brien y Stewart (1992) han sefialado que los profesores hacen un
mayor uso de los textos en clases de Lengua y explican como esta forma de proceder
se basa en tres creencias equivocadas.Segun la literatura que ellos han revisado los
profesores no creen que sea su responsabilidad ensefiar a sus alumnos cémo obtener
informacion por los textos (leer para aprender) debido a su consideracion que los
procesos de alfabetizacion (aprender a leer) son adquiridos en los primeros grados de
la educacidn y estos son suficientes.La segunda razon tiene que ver con su resistencia
y sus emociones negativas con respecto a la calidad de los libros de textos. Por
ualtimo, una parte importante del profesorado considera que una ensefianza de calidad
se basa sélo en el conocimiento del contenido y no tanto el aprendizaje de

competencias procedimientales como es la lectura.

Otros investigadores han examinado las caracteristicas mas singulares, que dependen
de la naturaleza de la Historia, tales como la construccion de la Historia o las
habilidades requeridas para la comprension. En otras palabras, se supone que la
Historia se presenta a traveés de una combinacion de acciones, hechos y condiciones
intrinsecas y extrinsecas simultaneas (Montanero et al., 2011). De otro modo, segln
estos autores la Historia se constryue por acciones ejecutadas por motivos personales,
emocionales o psicoldgicos que tienen lugar dentro de un contexto geogréfico,
politico, socio-econémico, cultural o religioso en un tiempo concreto, formulando asi
una cadena de eventos. Como resultado, debido a la multicasualidad existente, todos y
cada autor quiere contar una historia en particular y no la "verdadera” (Shanahan et al,
2008). Teniendo en cuenta la siguiente definicion de que "los textos historicos son, en
efecto, evidencia de artefactos que se utilizan en un proceso analitico, dialdgico,
interpretativo y constructivo™ (Paxton, 1999, p.317), con respecto a la capacidad de
comprension, estamos de acuerdo con la opinion de que, aparte de la construccién de
texto base y el modelo de la situacion propuestos por Kintsch y van Dijk (1978;
Kintsch, 1986), en la lectura de los textos de la historia un modelo intertextual esta
incluido (Perfetti, Rouet, & Britt, 1999; Wineburg, 1994).

17



Su Modelo intertextual incluia “predicadores intertextuales” que representaban la
relacion entre los documentos (por ejemplo: apoyos, oposiciones, acuerdos,
contradicciones, secuencias) y demuestra los esfuerzos del lector para sintetizar y
conciliar las opiniones de los documentos (Reisman,2012b, p.88).

Segn Winerburg (1994) y Perfetti et al. (1999), proponen que los lectores deberian
percibir la Historia como un concepto que acepta interpretaciones varias y quesus

fuentes como evidencias, cuya validez habria que evaluarse.

Reisman (2012b), ahora, en el estudio “Reading Like an Historian” quiso ver los
efectos de una intervencién curricularde instruccion basada en textos (Document-
Based Lesson) sobre tanto el desarrollo de razonamiento historico y de la
comprension lectora de los alumnos, como también la transferecia de las estrategias
obtenidas en otras materias. Dicha intervencion durd 6 meses y en ella participaron
236 alumnos de grado once de cinco escuelas publicas. Los resultados indicaron
diferencias significativas entre los participantes y el grupo de control respecto con el
razonamiento historico y especialmente en las habilidades de evaluar las fuentes
(sourcing) y de la participacion activa durante la lectura (close reading), puesto que
los alumnos se familiarizaron bastante con ellas por la practica. Ademas,los alumnos
que participaron en el estudio mostraron mejores resultados sobre los conocimientos
adquiridos a través de actividades originales, al contrario de los alumnos de control
que se han expuesto a tareas, cuyo objetivo era la memorizaciéon. Por ultimo, el
estudio demostrd diferencias entre los grupos con referencia a la comprension lectora,
debido al uso extentido de documentos escritos y su elaboracién posterior para el

grupo experimental.

En la segunda categoria hemos incluido las investigaciones que estudiaron la
comprension textual de los estudiantes de grados diferentes en formatos narrativos,
como son las de Levstik (1989), Levstik y Pappas (1992), o de formatos expositivos
por VanSledright (1994) y por Montanero y Lucero (2012). Por otra parte, Afflerbach
y VanSledright (2001) incrustraron en su estudio varios tipos de textos
inconvecionales (diario, poema, referencias intertextuales, etc.) para desafiar el
pensamiento historico y la comprension de los estudiantes. Ademas, Brush y Saye
(2002) se interesaron por el papel de los textos digitales en el aula, el uso de los

recursos de contenido interactivo.
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Detalladamente, Levstik (1989) examino la relacion entre las narraciones historicas y
el aprendizaje de Historia de una nifia del quinto grado. Tras la exposicion de la nifia a
narraciones historicas, el autor concluyé que las narraciones historicas provocaron el
interés de la nifia en tal grado como usarlas como punto de referencia para juzgar la
calidad de los libros de texto de las ciencias sociales. Por ejemplo, entre otras cosas, la
nifia apuntd en su entrevista la importancia de la empatia que sintié por los actores
historicos mediante estas narraciones, un elememnto que es cierto que falta en los
libros de textos tradicionales. De hecho, Brophy et al. (1997) han observado sobre el
estilo de escritura de los textos histéricos que ellos carecen de vivacidad y redondez
por la falta de adjetivos y ejemplos reales, cosa que no favorecelogicamente el
desarrollo del empatia por parte del lector. Asi, Levstik acabo de recomendar la
integracion de las disciplinas de Lengua con la de Historia, con el fin de conectar el
aprendizaje de Historia con la interpretacion y la creacion de narraciones. Levstik y
Pappas (1992) dieron un paso mas justificando la relevancia de usar textos y métodos
de instruccion narrativos en Historia, puesto que la propia naturaleza de dicha
disciplina se basa en ellos. La narracion sirvi6 a los historiadores para la
transformacion de la recogida de datos en una secuencia de causas- eventos. Los
autores anotan que la narracion no sélo es un formato que llama la atencion de los
alumnos, sino también como todos los nifios son familiarizados con ella, incluso los
alumnos de primer grado, pueden entender los motivos y las metas de los

protagonistas de la Historia con bastante facilidad.

VanSledright (1994) quiso investigar el conocimiento histérico de los alumnos
obtenido de libros de texto expositivos y de historias de ficcion de la biblioteca
escolar. Los resultados derivados por las entrevistas y los cuestionariosdemostraron,
en primer lugar, que las historias de ficcion les parecian mas interesantes, pero los
libros de texto expositivos les servian mejor para la busqueda de datos para sus
proyectos. En segundo lugar, los resultados mostraron que los alumnos consideraron
que lo que habianque hacer con los textos historicos era recoger datos, aunque no
sabian como juzgar la fiabilidad de la informacion leida, ni que hacer en caso de

enfrentarse con afirmaciones contradictorias.

Montanero y Lucero (2012) en su investigacion, entre otras cosas, quisieron describir
los efectos de diferentes maneras de organizacion de textos expositivos en el

aprendizaje y la comprension de los alumnos. Para ello, repartieron cinco versiones
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del mismo texto a estudiantes de universidad. En cada una de las versiones, el texto
daba énfasis a diferentes estructuras retoricas (casualidad antecedente- consecuencia,
casualidad consecuencia- antecedente, problema- solucion, comparacion, secuencia
temporal) gracias a sus marcadores y conectores discursivos. Los resultados obtenidos
indicaron que los estudiantes se acordaban mejor del texto que aclaraba la estructura
causal de los hechos con el orden temporal (antecedente- consecuencia) en que se

habian sucedido.

Afflerbach y VanSledright (2001) estudiaron como alumnos de quinto grado de buen
rendimiento académico se defendian ante textosoriginales y de diferente tipos, con el
objetivo de ver los retos que estos textos presentan para los alumnos y las estrategias
que ellos aplicaron para conectar las informaciones textuales entre si. Los alumnos
participantesleyeron un extracto de diario y un poema, pero también un capitulo de
libro de texto tradicional sobre el mismo temario. Los autores evaluaron- a través de
un protocolo de pensanmiento en voz alta-que el vocabulario desconocido y lasintaxis
compleja de los extractos no convecionalesno solo elevaron el grado de dificultad
para los alumnos, especialmente para ellos que no se habian expuesto antes en
formatos textuales similares, sino ademas que no encajaban con las expectativas de

los alumnos sobre en qué consiste un texto historico.

Por otra parte, Brush y Saye (2002) quisieron explorar el potencial del uso de
hipermedia en clase de Historia y el rol de las ayudas prestadas desde el profesor
hacia su alumnos. Por eso ellos decidieron examinar cémo los textos digitales eran
utilizados dentro de un ambiente interactivo, el de programa Desicion Point. En su
estudio participaron alumnos de secundaria y los resultados se han obtenido a través
de observaciones, entrevistas y los datos procedidos del mismo de programa
informativo. Dicho programa incluia herramientas para ayudar a los alumnos no s6lo
en la recogida y andlisis de datos, sino también en la formulacion de argumentos
mediante material auditivo, visual y por supuesto mediante textos originales y
reconstruidos. Tras la practica de los alumnos con el programa, los resultados, que
interesan Mas a nosotros, indicaron la mejora en la interconexion de informaciones
derivadas por varios textos.No obstante, los autores anotaron que el uso del programa

costo esfuerzo tanto para los alumnos como para su profesor hasta su familiarizacion.
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La tercera y Ultima categoria se refiere a trabajos en los que se ha tratado de mejorar
el rendimiento de los estudiantes en su enfrentamiento con los textos historicos a
través de estrategias especificas. En concreto, en estos estudios se han explorado qué
estrategias son mas eficacescuando se trata mejorar el rendimiento de los alumnos, las
actitudes y el interés hacia la Historia. Por ejemplo Kinder y Bursuck (1993) quisieron
ver si como los alumnos de la secundaria que participaron en su estudio mejorarian su
rendimiento con respecto a la vinculacion de conocimientos historicos. Por lo tanto,
los autores disefiaron una intervencion completa para su aplicacion en clase. En su
estudio se mostré que la estrategia del andlisis del contenido tomando notas de textos
histdricos narrativos en formato problema- solucion- efectos es una técnica capaz de
mejorar significamente el rendimiento académico de los alumnos (Kinder et al.,
1993). En otro caso, Wolfe y Goldman (2005) estudiaron el aprendizaje obtenido de
alumnos de secundaria, tras su exposicion en varios textos histéricos que contenian
contradicciones. Segun el analisis de los protocolos de pensamiento en voz alta de los
participantes, los autores concluyeron que la proporcién de autoexplicacion se
considerd6 que servia mejor el desarrollo del razonamiento de los alumnos

compranando con la paréafrasis (Wolfe et al., 2005).

Por otra parte, McKeown y Beck (1994) aplicaron en los libros de texto “estrategias
de reparacion”, tales como proporcionar mas conocimientos previos mediante
inferencias elaborativas, y volver a escribir extractos textuales de una manera mas
coherente a través de procedimientos retéricos (véase para la clasificacion de
procedimientos de reparacion Montanero et al., 2012), con el objetivo de ver si estas
estrategias mejoraran la comprensién obtenida por los alumnos. Los resultados
indicaron que ambas estrategias de reparacion facilitaron la comprension, aunque los
beneficios producidos por la coherencia de los textos eran mayores. Paxton (2002) en
su investigacion con alumnos de secundaria quiso explorar el impacto de hacer la voz
del autor més presente y visible en los textos en el conocimiento historico y critico de
los estudiantes. Por lo tanto él aplicé también una estrategia de reparacién del texto.
De hecho, dividié su muestra en dos grupos y al primer repartio un extracto auténtico
de libro de texto, escrito en la tercera persona de un autor andénimo, mientras al
segundo dio un extracto reescrito en la primera persona haciendo presente la voz de

autor. Paxton encontrd que para los alumnos de primer grupo era raro considerar el
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autor como fuente histdrica, hacer evaluaciones sobre la perspectiva adoptada por el

autor y sus informes carecian de comentarios reflexivos y criticos.

Con respecto a la instruccion de estrategias ahora, se han estudiado qué técnicas de
instruccion habian promovido a los estudiantes para razonar histéricamente. Wiley y
Voss (1999) llevaron a cabo dos experimentos para determinar qué condiciones eran
mas fructiferas para la construccion de un modelo de situacion y una comprension
profunda por los mismos los estudiantes universitarios que participaron. Estos autores
concluyeron que la estrategia de escribir informes argumentativos en vez de escribir
narraciones, resimenes o explicaciones tras la lectura de textos encontrados en la red,
aunque requiera mas esfuerzo, era mas beneficiosa. Ademas, Britt y Aglinskas (2002)
trasexaminar las competencias de citarfuentes, contextualizar y corroborar de alumnos
de secundaria y de estudiantes universitarios desarrollaron un sistema de tutorias a
través del ordenador para la practica de dichas competencias, llamado Sourcer’s
Apprentice. Los resultados indicaron que, tras el uso de dicho programa, los
participantes mejoraron con referencia a estas habilidades y que sus informes escritos

eran mas ricos sobre la informacion contenida y mas integrados.

Recapitulando la revision de la literatura entorno de estudios que examinaron el uso
de los textos historicos incluyendo el eje de comprension, podemos formular unas
conclusiones. Dichas conclusiones nos ayudaran en primero a interpretar los
resultados de nuestro estudio empirico y en segundo a anotar la distancia entre lo que
se hace en las aulas griegas y lo que se deberia hacer. Concretamente, hemos visto
que aunque la lectura en cada disciplina tiene una funcion diferente (Shanahan et al.,
2008), los profesores de vez en cuando consideran necesaria la instruccion directa de
estrategias que soneficaces para la superacion de los obstaculos inherentes de cada
area de conocimiento (O'Brien et al., 1992), como por ejemplo las que sirven la
construccion de un modelo intertextual en el caso de Historia (Perfetti et al., 1999;
Reisman, 2012b; Wineburg, 1994). Ademas, los resultados han indicado que las
narraciones es el género textual que atrae mas los alumnos y él que se entiende mejor
por ellos (Levstik, 1989; Levstik et al., 1992; Vansledright, 1994), al contrario con los
textos expositivos y los textos en formatos no convencionales para la disciplina de
Historia (Afflerbach et al., 2001; Vansledright, 1994). No obstante, para conseguir
una comprension profunda en textos expositivos, no convencionales o digitales, la

familiarizacion de los alumnos con estos tipos, la buena estructura organizativa de los
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textos y el ser visible la voz de autor histéricoson factores determinantes (Afflerbach
et al., 2001; Brush et al., 2002; McKeown et al.,, 1994; Montanero et al., 2012;
Paxton, 2002). Por ultimo, sabemos que la ensefianza explicita de estrategias y la
practica continua de los alumnos con ellas puede mejorar su rendimiento (Britt et al.,
2002; Kinder et al., 1993; Wiley et al., 1999; Wolfe et al., 2005).

1.5 ¢Qué indican las investigaciones griegas sobre los libros de textos de

primaria?

Ya sabemos, tras la revision previa, que los estudios se suelen inclinar por investigar
el uso de los textos histdricos por una variedad de motivos, por ejemplo desde la ética
y la construccidon de una consciente historica nacional hasta la organizacion de los
libros de texto y las peculiaridades aquellas que afectan la comprension. Ahora bien,
este trabajo pretende ilustrar el uso de este tipo de textos en las aulas griegas, por
tanto, la pregunta que nos hacemos ahora es, ¢hay estudios relevantes en Grecia? ¢Si
los hay, cual es su foco de interés? y ;qué conclusiones podemos extraer de la

investigacion existente?

Desde nuestra revision hemos observado que varios estudios se han centrado en
investigar los libros de texto de Historia de primaria en Grecia, perocon el objetivo de
explorar los contenidos y su ética (Gousteris, 1998). Es decir, gran parte de los
investigadoresestudiaron la formulacion de curriculo, como también la presentacion
de los otros pueblos a través del lenguaje usado en los libros de texto. Por ejemplo, el
estudio de Axli (1993) examino si las perspectivas sobre los turcos y los bulgaros que
se crearan mediante el contenido de los textos y su lenguajeen los libros de texto de
Historia en Grecia. Esta autora concluyé que los libros de texto se distanciaban mucho
de lo que se llama la ensefianza para la paz. En la misma linea podemos citar la
investigacion por Flouri y Kalogiannaki (1996) que analizo el contenido de 42 los
libros escolares griegos, incluyendo los de Historia, sobre la presentacion de los
pueblos de los Balcanes y de los turcos. Las referencias negativas sobre estos pueblos
a través del analisis del discuro de dichos libros, segin los autores, llegan a un

porcentaje de 5,6%.
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Sin embargo, el estudio de Kouloumparitsi (1993) se aproxima un poco mas a nuestro
interés, puesto que examino el nivel de legibilidad del anterior libro de texto de
Historia de cuarto de primaria. En su estudio participaron 183 alumnos de cuarto de
primaria y completaron al final del curso académico textos elipticos de su propio
libro. Es decir unas palabras claves se faltaron de los textos usados en el estudio y los
alumnos se invitaron a prever cuales serian estas palabras. Segun los resultados
indicaron que dicho libro se comprende con mucha dificultad aun por alumnos de
buen rendimiento académico, puesto que el valor media para el grado de legibilidad
era 26%.

Otro estudio empirico que viene a afirmar la dificultad de los textos y el aprendizaje
problematico que obtienen los alumnos es de Brettos (1995) que quiso investigar entre
otras cosas a) en qué grado los alumnos de tercer curso poseen conocimientos basicos
que forman parte del contenido de sus libros de textos, b) si los alumnos de cursos
superiores poseen conocimientos basicos de curriculum de Historia de la clase de
tercero. Las conclusiones de este autor, como se han formulado a través de las
evaluaciones de los alumnos, eran que ni los alumnos de tercero pero ni los alumnos
mayores poseen conocimientos basicos respecto al contenido de Historia de esta clase.
Desgraciadamente, los conocimientos de los alumnos eran imprecisos y a veces

erroneos.

Con respecto a la presencia de los libros escolares de Historia en la instruccion,
Gousteris (1998) en su revision de estudios relacionados indica que el libro de texto es
el material principal para la preparacion y la organizacion de la ensefianza, obteniendo
un porcentaje de 90%. Ademas, las tareas instruccionales con el libro de texto en la
clase parecen que cubren el 1/3 de la ensefianza, como han mostrado los cuestionarios

completados por docentes.

Concluyendo la revision de la literatura griega, podriamos afirmar que nos estamos
enfretando con una caracteristica fundamental: la ausencia de trabajos descriptivos
que han planteado cuestiones similares con las nuestras, relevantes con el eje de
comprension textual en las clases de Historia. Las escasas investigaciones
relacionadas con el tema la lectura en clase son genéricas y basadas en lo que dicen
los profesores en vez de lo que realmente pasa en las aulas (véase Gousteris, 1998).

Ademas, los estudios que se interesaron a explorar la comprension de los alumnos, en
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el caso de Brettos (1995) percibieron la comprensién como el acuerdo del contenido
histdrico tras su instruccion, mientras en el caso de Kouloumparitsi (1993) en el nivel

de microestructura textual.
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CAPITULO 2

ANALISIS DE LA INTERACCION PROFESORES-TEXTO-ALUMNOS
DURANTE LAS CLASES

2.1 Introduccion

En el primero Capitulo del Marco Tedrico hemos presentado informaciones respecto a
la comprension lectora, en general, y sobre las peculiaridades de la lectura de los
textos histdricos, en especifico. Es decir, ya sabemos qué procesos se ponen en
marcha a lo largo de la lectura de un texto historico, pero todavia no podemos
responder a la siguente pregunta: ;qué uso dan los profesores a los textos en las
clases? Por tanto, el objetivo principal de este Capitulo es presentar las informaciones
que disponemos sobre el analisis de la interaccion profesor- texto- alumnos durante la

clase y responder a la cuestion planteada.

Asi pues, la relevancia de esta segunda parte se deriva por el hecho de que nos
permite conocer, en primer lugar, la metodologia utilizada por varios investigadores
para la exploracién de los contextos educativos reales. En segundo lugar, obteniendo
ya las herramientas eficaces para el andlisis de la practica educativa, seremos capaces
de conocer desde dentro como los docentes suelen estructurar su instruccion diaria,
qué es lo que se hace realmente en las clases y como se define la distancia entre lo
real y lo ideal. Ademas, el conocimiento de los estudios de este ramo, nos facilitara a
la explicacién del disefio de nuestra investigacion empirica y a la interpretacion de los
resultados obtenidos.

Con respecto a la estuctura de este segundo Capitulo, en primer lugar, el lector
encontrara informaciones generales sobre el contexto instruccional, las dimensiones
que los investigadores han distinguido para su mejor analisis, es decir la organizacion
global de la instruccion, el contenido que se hace publico durante las interracciones
comunicativas y la autonomia que los profesores ofrecen a sus alumnos sobre la
elaboracion del nuevo conocimiento. Como parece obvio, en las proximas lineas se
presentaran las propiedades particulares de cada una de ellas tres dimensiones. En
segundo lugar, esta parte se dedicard brevemente a una revision de estudios

comparativos entre profesores con y sin experiencia profesional con respecto a su
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instruccion, puesto que la muestra de nuestro estudio tomo en cuenta también esta

variable.

2.2 ¢Como utilizan los profesores los textos historicos en el aula?

Como resulta evidente, los libros de texto no sonelunico protagonista relevante en
elprocesode ensefianza- aprendizaje de la historia; los profesores y las interacciones
gque mantienen con sus alumnos y con los propios textos resultan determinantes
(Paxton, 1999). Efectivamente, todo aquello que hacen los profesores en sus aulas, ya
sea organizar las actividades a realizar, decidir qué es lo que se lee y qué es lo que se
explica, o qué responsabilidad asumen los alumnos en todo el proceso, resulta
determinante para que los alumnos llegen a penetrar en los contenidos histéricos.
Aparte pues de la transmision de la informacion nueva a través de los propios textos,
sabemos que las explicaciones discursivas tienen también una mayor presencias en
las aulas de Historia. A lo largo de estas explicaciones discursivas es el profesor el
que asume toda la responsabilidad sobre las transmision de la informacion (Wade,
Moje, 2000).

Por tanto, habiendo presentado en el capitulo interior informacion sobre los textos y
sus caracteristicas, ya es hora de pasar a explorar las interacciones que tienen lugar en
el contexto instruccional, conocer los mensajes que nos pueden trasmitir mediante su
andlisis multidimensional. Para ello hemos optado por el analisis de las interacciones
comunicativas entre los docentes y sus alumnos para dar respuestas a las cuestiones

planteadas de nuestro estudio.

2.3 Los contextos instruccionales

Durante los Gltimos afioslos psiclogos de la educacion han empezado a centrar su
interés en lo que se hace realmente en las aulas, alejandose de las investigaciones que
se llevan a cabo fuera de la clase, fuera de auténticas condiciones de aprendizaje.
Desde este punto de vista consideraron sensato enfocar su atencion hacia los procesos
psicoldgicosque se ponen en marcha durante la interaccion cuando resolvemos una

tarea (Meyer, Turner, 2002). De este modo, aunque los estudios perdieran un poco el

27



control de las variables que afectan en cada caso el proceso de aprendizaje, ganarian
en capturar las redes de relacion que se producen en un contexto instruccional. Por
ejemplo, en el caso de Meyer y Turner (2002) las relaciones entre el aprendizaje, el
rendimiento académico, la motivacion del alumno y la instruccion seguida por el

docente.

¢Pero en qué consiste la nocion de contexto instruccional y qué se ha estudiado
cuando se ha tratado de describirlo con precision? Concretamente, Turner y Meyer
(2000) consideran como contexto instruccional todo lo relacionado con las
interacciones entre el profesor, los alumnos, la disciplina, las actividades
instruccionales, el método de ensefianza y la motivacion que se manifiesta por parte
de los alumnos. Asi, uno de los temas prioritarios sobre los que se ha dirigido la
atencion ha sido el estudio de los contextos instruccionales en los que se producen los
procesos de ensefianza-aprendizaje (Brophy, Good, 1986; Blumenfeld, Puro, &
Mergendoller, 1992; Doyle, 1981; Lee, 2000; Trickett, Moos, 1974; Zimmerman,
Bandura, & Martinez-Pons, 1992). Logicamente la propia complejidad del concepto
ha llevado a que su estudio haya sido abordado desde mdltiples perspectivas
(Anderman, Andrerman, 2000; Kelcey, Carlisle, 2013; Sanchez, Rosales, 2005;
Turner et al., 2000). En nuestro caso y para poder alcanzar nuestros objetivos, nos
hemos centrado en la descripcién de las investigaciones que abordan el estudio de las
interacciones comunicativas que tienen lugar en las aulas cuando los profesores y sus
alumnos tratan de resolver tareas relacionadas con el uso de la lectura. En este
sentido, nuestra revision esta mas cerca de una vision microanalitica de los contextos
instruccionales que comparte unas ciertas caracteristicas como son su marco tedrico,
el sistema del analisis, y los recursos necesarios para lograr la construccion de una
comprension conjunta entre el profesor y sus alumnos (Sanchez et al., 2005). En
concreto, hemos decidido examinar tres dimensiones especificas que caracterizan los
contextos instruccionales: a) como se organizan las aulas, b) qué contenidos se hacen
publicos y ¢) qué autonomia asumen los profesores y sus alumnos en la construccion
de esos contenidos publicos (Kelcey et al., 2013; Sanchez et al., 2005; Sanchez et al.,
2010; Seidel, Shavelson, 2007). Estas tres dimensiones, su definicion, su relevancia y

estudios precedentes se presentan a continuacién por separado.
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A. Organizacion

¢A que nos estamos referiendo cuando hablamos de organizacion de las aulas? La
organizacion se refiere a las condiciones de la clase por las que se examina la funcion
de las actividades escolares y la coherencia que hay entre ellas. La nocién de
organizacion del contexto educativo se puede ver desde dos perspectivas distintas,
pero complementarias. La primera perspectiva atribuye a la nocion de organizacién un
caracter genérico haciendo referencia al modo de administracion de las actividades de
la clase durante la instruccién (Crippen, Sanguenza, 2013; Seidel, Prenzel, 2006;
Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang, & Patrick, 2002), mientras que la
segunda es de caracter especifico haciendo referenciaal tipo de actividades que
componen una Sesion o un Unidad Didactica® (Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera,
1992; Lemke, 1997; Sanchez et al., 2005; Sanchez et al., 2010).

La importancia de estudiar esta dimension se deriva del hecho de que investigaciones
relacionadas han demostrado que la organizacion de la instruccion por parte del
profesor tiene mayor impacto en el aprendizaje de los alumnos (Duffy, Roehler, &
Rackliffe, 1986). Segun Doyle (1979) la estructura de las actividades escolares y su
significado es una herramienta muy Gtil para comprender de qué manera los alumnos
van adquiriendo los conocimientos académicos en la clase, puesto que “dicha
estructura determina qué aspectos del contexto instruccional afectaran a los alumnos”
(1979, p.197). Esta estructura estaria al servicio de una meta didactica a alcanzar y
contaria con una serie de acciones encaminadas a lograrla, o como lo expresa Doyle
cada instruccion conlleva una ecologia conductual concreta (Doyle, 1979). Por lo
tanto, una instruccion organizada de manera coherente y con metas definidas con
claridad ofrecera a los alumnos el apoyo necesario para activar sus conocimientos
previos, encajar las nuevas informaciones en las redes de conocimiento existentes,
ademas de facilitar la regulacion de los procesos cognitivos que se ponen en marcha
en este tipo de contextos. Si las actividades en las cuales los alumnos van a participar

% Unidad Didactica: Conjunto de textos, actividades, explicaciones o tareas relacionadas tematicamente
entre si que organizan formalmente los contenidos de cada materia o asignatura (Sanchez et al., 2010,
p. 375).

Sesion: Cada uno de los segmentos horarios que componen la jornada escolar (Sanchez et al., 2010, p.
375).
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estan bien organizadas, es mas posible que muestren mas interés y que obtengan un

aprendizaje de mayor calidad (Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2005).

Al estudiar el modo en que se organizan las aulas, los investigadores suelen hacer
referencia a dos perspectivas. Por ejemplo, Seidel y Prenzel (2006) o Crippen y
Sanguenza (2013), han analizado las interacciones entre profesor y alumnos durante la
instruccion y las han dividido basados en el criterio del modo de administrar la clase.
Estos autores identificaron los siguientes tipos de administracién en las clases que han
examinado: instruccién en toda la clase, trabajo de alumnos en grupo (sin ser definido
el rol de cada participante), trabajo en grupo collaborativo (ser definido el rol de cada
participante), trabajo individual y de transicion entre uno y otro. Por su parte, otros
investigadores como Lemke (1997) y Coll et al. (1992) consideraron preferible no
quedarse en el modo que una actividad se hace, sino estudiar las propias actividades,
sus estructuras, sus propdsitos y las secuencias entre ellas. Siguiendo la segunda
perspectiva estos trabajos han encontrado distintos tipos de actividades escolares que
sirven a una meta especifica a lo largo de una Secuencia Didactica, sea una Unidad
Didéactica o sea una Sesion. En concreto, en su estudio centrado en la funcion de la
lectura Sanchez y sus colaboradores han identificado la actividad de lectura colectiva,
de interpretacion, de explicacion, de analisis de experiencias y de planificacion
(Broncano, Ciga, Sanchez, 2011; Sanchez et al., 2010), mientras otros autores
interesados en la instruccién en aulas de fisica han encontrado tipos de actividades
como la realizacion, la presentacién, la evaluacion y la recapitulacion de deberes
(Seidel et al., 2006; Crippen et al., 2013).

Algunas de las actividades encontradas en las aulas mientras los profesores y sus
alumnos leen conjuntamete han sido identificadas por Sanchez et al.(2010). En
concreto, estos autores tomaron la denominacion original de Episodio presentada por
Jay Lemke para referirse al modo en el que se organizan las aulas (Lemke, 1997). Los
Episodios son los componentes de las actividades escolares y se pueden dividir a
partir de los cambios del tema o los cambios de estructura de la actividad que se
producian. Por ejemplo, mientras los profesores y sus alumnos leen conjuntamente,
estos autores han identificado episodios de planificacion, de activacion de
conocimientos previos la lectura,de lectura, de interpretacion, de explicacion y de

cierre. A continuacion presentamos algunos ejemplos de cada uno de estos Episodios.
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Cuadro 5: Ejemplo de la organizacion de las actividades lectoras (Sanchez et al, 2010)

Actividades lectoras Episodio de planificacion

Episodio de activacion de conocimientos
previos

Episodio de lectura

Episodio de interpretacion

Episodio de explicacion

Episodio de cierre

La planificacion puede interpretarse como una oportunidad para la creacién de metas
u objetivos didacticos que hay que alcanzarse a lo largo del desarrollo de cada sesion.
Al referirnos a la lectura, una planificacion serviria para plantear la pregunta que el
lector- alumno hay que responder o buscar a la hora de leer dicho texto (Gunning,
2003). Segun Séanchez y su equipo de trabajo (2010) se han identificado varios tipos
de planificacion que tienen lugar en las sesiones como: sesiones sin ninguna
planificacion, planificacion que anticipa solo los temas que se van a explorar,
planificaciones en las cuales se anticipa el procedimiento de actuar o las que se
especifica el logro que se debe alcanzar. En este sentido, Tina Seidel ha indicado que
aquella instruccién que estd mediada por una planificacion coherente y de claridad es
un predictor del rendimiento académico de los alumnos. Asi, al especificar los
maestros las metas para conseguir en cada Unidad o Sesién se les estd ayudando a
organizar paso a paso el procedimiento para la adquisicion de conocimientos, el
control y la regulacion de los procesos cognitivos del aprendizaje (Seidel et al., 2005).
Las planificaciones ofrecen la oportunidad a los alumnos de activar sus conocimientos
previos relacionados con el tema por ensefiar e intentar a encajar las nuevas
informaciones en los redes de conocimiento ya construidos. Ademas, se ha indicado
que una planificacion clara y coherente lleva a los alumnos a elaborar de una forma
maés profunda los contenidos, aparte de ser un apoyo de caracter motivacional (Seidel
et al., 2005).

Para ilustrar mas el caracter de este episodio, citaremos un ejemplo de la muestra de
Sanchez et al. (2010, p.199):

Profesor: Bien, vamos a empezar a leer el primer texto que nos va a hablar de dénde
viven las personas. Y luego veremos las diferencias que hay entre las ciudades y los
pueblos. Empezamos a leer cada uno hasta un punto.
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La activacion de conocimientos previos es un episodio estrechamente conectado con
el de planificacion. En la activacién de los conocimientos que ya poseen los alumnos,
el profesor intenta establecer un punto de referencia comun entre lo sabido y lo nuevo,
entre su conocimiento formal y el informal de sus alumnos (Gunning, 2003; Sanchez
et al., 2010). El conocimiento previo ayuda a los alumnos en el proceso de generar
informaciones para rellenar las posibles lagunas que hay en sus representaciones
mentales erroneas o incompletas y también dar coherencia a lo escrito (Reisman,
2012a).

Profesora: El texto se titula «El suelo, las rocas y los minerales». En el tema anterior
¢qué habiamos visto?

Alumno: La tierra.

Alumnos: El agua y el aire.

Profesora: El agua y el aire... y habiamos visto el universo, de ahi vimos el planeta
Tierra, que era uno de los planetas del sistema solar, después empezamos a hablar de
la atmédsfera y del agua. Y ahora ¢qué pasa? Si hemos estudiado ya tanto el aire como
el agua, ahora nos falta estudiar el...

Alumnos y Profesora: ... Suelo....

Profesora: Que es lo que vamos a ver en este tema: El suelo, las rocas y los minerales.
Por decirlo de alguna forma: la parte sélida de la Tierra. ¢La parte liquida que seria,
Manuel?

Alumno: El agua.

Profesora: ¢El agua de los...?, ;donde esta el agua?

Alumno: En los rios.

Profesora: ; Donde mas?

Alumno: En los mares.

Profesora: Mas.

Alumno: En los lagos.

Profesora: Vale. [...] (Sanchez et al., 2010, p. 215).

Los episodios dedicados a la lectura esta claro que son unos de los episodios mas
encontrados en Sesiones y en Unidades desarrollas en el contexto educativo. La
lectura, como es obvio se refiere a estos momentos que se dedican o bien en la lectura
compartida con el conjunto de la clase, lea el profesor o lea un alumno, o bien en la
lectura silenciosa o individual llevada a cabo por los alumnos. En este punto hay que
anotar que el primer tipo de lectura se caracteriza por la supervision del profesor,

mientras el segundo tipo es l6gico que carece de ella (Sanchez et al., 2010).
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Profesora: Bueno, ahora, vamos a leer el texto desde el principio.

Alumna: Sefiora...

P: loanna

A: Los pueblos de los Balcanes deseaban su cumplimiento nacional. EI 1912 se han
enfrentado a un peligro comun, cuando los Neoturcos intentaron hacer turcos todos los
habitantes de las regiones que pertenecian al imperio de otomano. Entonces, los cuatros
Estados cristianos: Serbia, Bulgaria, Montenegro, Grecia hicieron alianza a contra de
Turquia y empezaron guerra.

P: Bien (Konitopoulou, De Sixte, & Rosales, 2013).

Con respecto a la interpretacion- evaluacion de la informacion extraida por los textos
leidos, podriamos decir que son aquellos momentos de la instruccion que se dedican a
la interpretacion de lo que el texto va aportando o de la valoracién de la adquisicion
del contenido por parte de los alumnos (Sanchez et al., 2010). Los mismos autores en
su andlisis de las interacciones instruccionales de su muestra han identificado los
siguientes tipos de estos episodios: seleccion, interpretacion y reflexion de la
informacidn textual, en los cuales nos referiremos con bastante detalle en la parte

dedicada a la segunda dimension.

Profesora: A ver... ;para qué cre€is vosotros que necesitan las plantas el aire?
Pensadlo bien. Para hacer una funcién que habéis dicho antes. ¢ S6lo saben éstos para
qué necesitan las plantas el aire? jManolete! El aire! ¢Para qué?

Alumno: Para vivir.

Profesora: Para vivir, pero, ¢para qué?, ;concretamente, para qué, amigo? A ver...
¢para qué te parece a ti? Venga... ¢ Para qué necesitan los seres vivos el aire?

Alumna: Pues para respirar.

Profesora: jClaro, para respirar! ;Es que las plantas no respiran? ¢Respiran 0 no
respiran las plantas?

Alumnos: Si.

Profesora: jClaro, respiran, como no van a respirar!, si no, se moririan, como
cualquier ser vivo. Entonces, el aire, aunque no nos lo pone ahi el libro, nosotros lo
podemos pensar y discurrir. Las plantas necesitan el aire para...

Alumnos: Respirar. (Sanchez et al., 2010, p. 231).

Otro momento especial de la instruccion es el de cierre o dicho de otro modo, de
recapitulacion. Este episodio brinda la oportunidad de clarificar y fijar la informacion
sobre la que se ha trabajado a lo largo de la interaccion, y de asegurarse mediante la
recapitulacion, que los alumnos la han llegado a comprender. Ademas, este episodio

puede servir como un instante de reflexidn sobre lo ensefiando (Sanchez et al., 2010).
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Profesora: Ahora ¢qué debemos acordarnos de esta clase? Dos cosas. El primero es el
tratado de Agiou Stefanou y tenemos que saber que paso entonces y el segundo es la
conferencia de Berlin y al final, chicos, Grecia ¢salié con beneficios? ¢ Tenia beneficios
después de estas negociaciones? Sampson.

Alumno: Sefiora, Grecia...aqui nos dice que Bulgaria se ha apropiado unos terrenos
griegos y después en el otro mapa que no nos han dado estos lugares que ha tomado
Bulgaria... Solo un trozo muy pequefio.

P: los trozos de Bulgaria es del primer tratado, el tratado de Agiou Stefanou, del segundo,
sin embargo, no podemos decir, aunque era un trozo pequefio, teniamos algo beneficio.
¢Cual era eso? Gianni.

A: Ipiros se unio con Grecia

P: una parte de Tesalia y una parte de Ipiros, es decir Arta

A: ;estos dos?

P: si, estos dos tenemos que recordar, Reni. Tenemos que saber que paso en estos dos
concretos, ¢vale? Y cudl era el beneficio para Grecia (Konitopoulou et al., 2013).

Habiendo conocido los episodios que frecuentemente componen las actividades
lectoras, cabe cuestionarnos ;,coOmo se puede comparar instrucciones que utilizan
distintos materiales didacticos ensefiados por varios docentes en diferentes
comunidades estudiantiles? Para superar este obstaculo los investigadores
consideraron sensato usar la medida temporal, es decir contabilizar la presencia de
cada tipo de actividad, episodio etc. dentro de la instruccion a través de los minutos
dedicados a ellos (Berliner, 1979; Broncano et al., 2011; Coll et al., 1992; Crippen et
al., 2013; Seidel et al., 2006; Rosenshine, 1979). Esto ha permitido explorar la
organizacion de la ensefianza, los habitos que tienen los docentes y hacer ver a qué
cosas ellos prestan mas atencion. Ademas, segun Seidel y Shavelson (2007) el tiempo
dedicado al aprendizaje se ha mostrado que tiene una predictor elemental sobre la

eficacia de la instruccién.

Una vez presentada la primera dimension, seguiremos exponiendo los resultados de
investigaciones previas para no sélo tener una vision completa, sino también para
facilitar nuestra discusion posterior entre lo que indican los estudios y lo que
demuestra nuestro estudio empirico. Empezando con la primera perspectiva del uso de
la nocion de la organizacion, la que se refiere a la administracion de la clase, aunque
carecemos de datos especificos sobre las actividades lectoras, sabemos desde estudios
hechos en distintas areas que los profesores suelen preferir la instruccion con el grupo
clase (Crippen et al., 2013; Seidel et al., 2006). Por ejemplo en el estudio de Seidel y
Prenzel (2006) los 13 profesores que estudiaron dedicaron a la instruccion con el

grupo clase aproximadamente desde el 50% hasta el 82% del tiempo didactico total.
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Es decir, la mayor parte del tiempo lo dedicaron a trabajar dirigindo su atencion al
grupo completo con lo que el tiempo que dedicaron a formar grupo cooperativos u
otro tipo de agrupamiento fue mucho més escaso. Esta opcion de los profesores
vinieron a confirmar los datos descriptivos procedidos del estudio de Crippen y
Sanguenza (2013). Estos autores, aunque tuvieron incluido en su estudio la variable
de la percepcion de auto- eficacia de los profesores que compusieron su muestra,
concluyeron que tanto los profesores con alta auto- eficacia a la hora de instruccion

como también aquellos con baja usaron més la ensefianza dirigida a grupo clase.

Con respecto a los componentes de las actividades de Lectura Colectiva, el equipo de
trabajo de Sanchez ha llevado a cabo una investigacion, compuesta de una muestra de
30 profesores, que nos ofrece datos muy interesantes sobre la estructura global de
estas actividades concretas. Concretamente, a continuacion mostramos en un cuadro
los episodios encontrados y su frecuencia de aparicion a lo largo de las 30 ensefianzas

observadas.

Cuadro 6: Tipo de episodios y frecuencias de aparicion (Sanchez et al., 2010)

Tipo de episodios Frecuencia de aparicion
Episodio de lectura en voz alta 100% (30/30 instrucciones)
Episodio de interpretacidn o evaluacion 100% (30/30)

Episodio de planificacion 53% (16/30)

Episodio de activacion de conocimientos | 46% (14/30)

previos

Episodio de explicacion 7% (2/30)

Episodio de resolucion de actividades 7% (2/30)

En el cuadro 6 se presentan, pues, algunos de los tipos de episodios y sus frecuencias
de aparicion de dicha investigacion sobre las Lecturas Colectivas. Es evidente que
cuando trabajaron la lectura en las aulas, los profesores solian organizar la instruccién
en dos episodios principales, el de lectura en voz alta y de la interpretacion. Estos dos
episodios, como podemos ver, se han identificado en cada una ensefianza de la
muestra observada. Por otro lado, otros episodios como la planificacion y la
activacion de conocimientos previos eranun poco menos frecuentes de los anteriores
en esta muestra, pero igual de importantes (Broncano et al., 2011; Seidel et al., 2005).
De forma mas concreta, el episodio de planificacion y de activacion de conocimientos

previos se incluyeron en la instruccion de la mitad de los participantes profesores. Por
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altimo, el episodio de explicacion de la informacion nueva y el de resolucion de

actividades en el aula se observaron s6lo en la organizacion de dos profesores.

Con respecto al estudio de Broncano, Ciga y Sanchez (2011), él se centro al papel de
la lectura dentro de las cuatro Unidades Didacticas distintas de la disciplina de
Historia. Este estudio revela datos sobre las diferentes funciones que la actividad de
lectura puede tener y su presencia temporal a lo largo del desarrollo de la Unidad. Los
resultados de esta investigacion sugieren que hay una apreciable variabilidad sobre el
uso de la lectura de los textos, su presencia y su valor. Detalladamente, se indica que
sobre las actividades lectoras se dedicaron porcentajes de tiempo bien diferentes entre
las cuatro Unidades examinadas que oscilaron desde 10% hasta 54% sobre el tiempo
total. Ademas, al considerar la funcion que sirven las actividades lectoras, es decir si
en ellas hay o no una supervisién directa del proceso de interpretacién y elaboracion

del texto, los autores encontraron grande discrepancia entre su muestra.

Partiendo de estos resultados, autores que citamos concluyeron en la propuesta de la
reconsideracién consciente por parte de los profesores con relacion al papel que
cumple la lectura en las clases, sea fuente principal de conocimiento o sea material
complementario para la realizacion de tareas, y sugieren asumir tambien que no todos
los tipos de la lectura encajan por igual ni en los requisitos de cada disciplina ni en las
necesidades de los alumnos.

B. Contenido Publico

Pasamos ahora en la segunda dimension instruccional, el de contenido que se hace
publico. Esta dimension se refiere al contenido de las interacciones comunicativas
entre el profesor y los alumnos durante el desarrollo de las actividades en el aula. La
relevancia de investigar el contenido puablico se deriva del hecho de que un
considerable numero de estudios han relacionado el contenido del discurso
instruccional con los aprendizajes que consiguen alcanzar los alumnos tras el
desarrollo de la Sesion (Smart, Marshall, 2013). Pero no so6lo eso, también sabemos,
por ejemplo, que la calidad del instruccion a través del analisis del discurso revela

impacto positivo en las competencias cognitivas, la motivacion, el interés y la
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autonomia de los alumnos sobre los cuales hablaremos a continuacion (Seidel et al.,
2006).

Por otra parte, el contenido que se hace publico en las clases nos permite revelar en
que en tipo de tareas estan involucrados los alumnos mientras se enfrentan a la
comprension del texto o lo que es lo mismo, qué tipo de procesos se estan elicitando
por parte de los profesores mientras supervisan las tareas de sus alumnos. Los
maestros pueden supervisar la comprension de sus alumnos cuando plantean
problemas pero no les ofrecen las respuestas, cuando paran su discurso para que mas
alumnos expresen verbalmente su opinion o cuando los docentes comentan, elaboran
0 cuestionan el razonamiento de los alumnos.Asi, los investigadores han podido
distinguir clases que promueven procesos cognitivos de alto nivel y como
consecuencia una comprension profunda del conocimiento nuevo, y por otra parte
clases que mantienen un nivel de exigencia inferior. Detalladamente, se ha observado
que los alumnos participantes en una instruccidn exigente tienden a explicar y razonar
sobre sus respuestas dadas, puesto que los profesores que piden de los aprendices
explicaciones elaboradas, coherentes y expresadas con claridad y les ofrecen un
modelado sobre como llegar a resolver una discrepancia. Por otro lado, los alumnos
que les ensefian en clases de menos exigencia suelen recapitular, pero no explicar su
razonamiento. En el Gltimo caso que se ha descrito, los maestros adoptan un rol activo
con respecto a la resolucion de problemas y los alumnos aquello del consumidor de
conocimiento, ya que los profesores no demandan elaboracion y precision en las
respuestas y el procedimiento seguido, resolucién de las discrepancias y aplicacién de
estrategias metacognitivas (Webb, Franke, Ing, Chan, De, Freund, & Battey, 2008;
Webb, 2009). Evidencias derivadas por estudios de distintas areas de conocimiento,
como por ejempo de las matematicas y la literatura han confirmado la relacion entre la
calidad del discurso instruccional y su impacto a los aprendizajes conseguidos por los
alumnos (Smagorinsk, Fly, 1993).

Asi, no es de extrafiar el hecho de que muchas investigaciones se han centrado a
explorar la calidad del discurso instruccional. Detalladamente, el contenido que se
hace publico mediante el discurso en las clases se suele analizar a través de las
preguntas planteadas y las respuestas formuladas (Franke, Webb, Chan, Ing, Freund,
&Battey, 2009; Graesser, Person, & Magliano, 1995), de las interacciones

comunicativas con relacion al contenido textual (Sanchez et al., 1999; Sanchez et al.,
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2010), o gracias a patrones tematicos (Lemke, 1997) y mensajes identificados en los

segmentos de interactividad (Coll et al., 1992).

Por ejemplo, una forma de valorar qué tipo de contenidos se hacen publicos durante la
realizacion de una tarea concreta ha sido analizando las preguntas que los profesores
formulan a sus alumnos. Con este objetivo, Franke y sus colegar categorizaron las
preguntas de los profesores en cuatro distintas categorias: las generales, las
especificas, las de prueba y las preguntas guiadas (Franke et al., 2009). Las preguntas
categorizadas como generales fueron aquellas que no se referian en algo concreto y
maés bien fueron generadas para activar los conocimientos previos de los alumnos o
servian como introduccion al tema por ensefiar. Las preguntas especificas, al
contrario, tuvieron el rol de explicar con claridad y de modo detallado las
informaciones, cuales no se habian comprendido de los alumnos. El tercer tipo se
consistia en una serie de preguntas que aceptan respuestas multiples y varias para la
mejor exploracion del tema didactico. En el ultimo caso, ahora, los tutores guiabana

los alumnos para que ellos daran respuestas concretas o explicatorias.

En otro estudio dedicado al uso de preguntas Graesser y su equipo (Graesser et al.,
1995) enfocaron en la manera de la cual los profesores componian la pregunta
planteada. Segun sus datos indican, los profesores solian formular preguntas elipticas,
0 sea omitaban palabras, frases o proposiciones asumiendo que se podian inferir
facilmente por el contexto. Sin embargo, estos autores indicaron que esta afirmacion
varias veces es equivocada, si tomamos en cuenta el hecho que los alumnos dan las

respuestas erroneas fracasando entender el propio contenido de la pregunta.

Por otra parte, sin embargo, en el discurso instruccional las preguntas no se formulan
solo por los profesores, sino también por los otros protagonistas, los alumnos, aunque
es verdad que los ultimos suelen adoptar el rol de aprendiz pasivo. (Qué sabemos,
pues, sobre cuando preguntan los alumnos? La mayoria de las preguntas que los
alumnos formulan no se refieren a sus carencias de conocimiento, al contrario surgen

en los siguientes casos:

- Cuando el alumno enfrenta obstaculo en el problema que hay que
resolver
- Cuando el alumno detecta una contradiccion entre la nueva

informacién y la dada
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- Cuando el alumno detecta un evento raro

- Cuando hay una laguna obvia en su base de conocimientos previos

- Cuando el alumno hay que elegir entre dos alternativas soluciones
igual atractivas (Graesser et al., 1995).

Hasta ahora hemos visto el estudio del contenido pablico a través de la formulacion
de preguntas, pero nos falta por presentar todavia otros sistemas del anélisis del
contenido puablico en las interacciones dentro del aula. Especificamente, Sanchez y
sus colaboradores (Sanchez et al., 1999; Sanchez et al., 2010) en sus investigaciones
en el campo de comprension propusieron el analisis de las interacciones estudiando
los turnos conversacionales, que se llevaban a cabo durante la instruccion. En
concreto, un turno conversacional fue definido como: «la unidad comunicativa que se
inicia con una peticion, orden o pregunta y concluye cuando tal peticion es satisfecha»
(Sanchez et al., 2010, p. 367). En este sentido, el inicio de todo ciclo introduce una
situacion de desequilibrio en la conversacion, mientras que su cierre restablece la
situacién de equilibrio y simetria entre los participantes. Una vez que identificaron los
turnos conversaciones presentes en la interaccién valoraron el tipo de procesos
cognitivos que se evocaba en cada uno de los turnos conversacionales. Por ejemplolos
turnos conversacionales podian referirse al reconocimiento de las palabras, a la
seleccién de informaciones, la intepretacion de las ideas textual o la reflexién. Una
vez clasificados los turnos conversacionales por categorias, se extrajeron los
contenidos proposicionales que contenian para que fuera posible su posterior
comparacion con los contenidos textuales. A continuacion citamos un ejemplo por

Sanchez et al. (2005, p. 164) para ilustrar este procedimiento del analisis.

Profesor: ¢Donde viven los lobos?

Alumno: En el bosque.

Profesor: En el bosque, muy bien. Pero construyen una casa para ellos. ¢ Cristina?
Alumno: Una casa en rocas.

Profesor: Se llaman guarida y las construyen en cuevas, en rocas.

En el ciclo comunicativo presentado parece obvio que los contenidos proposicionales
que se generan son que 1) los lobos viven en el bosque, 2) los lobos construyen casas,

3) los lobos construyen casas en las rocas y 4) las casas se llaman guaridas. Estos
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contenidos propocicionales, ahora, se reflejan en el contenido textual que han leido
los alumnos y en concreto en esta concreta propocision: a lo largo del dia pasa el
tiempo en su guarida, que puede ser cualquier cueva o agujero en las rocas. De este
modo, los autores consiguieron identificar hacia qué informaciones textuales se se
dirige la atencion de los alumnos, ideas principales o de detalle, y ademas qué tipo de

elaboracion de la informacion textual se comparte publicamente.

Como comentamos al inicio del apartado, otra forma de analizar los contenidos que se
hacen publicos durante la interaccion es el llevado a cabo por Jay Lemke. Este autor
(1997) examind el contenido de las interacciones formuladas en las actividades
escolares mediante «Patrones Tematicos». Los Patrones Tematicos, es decir las
relaciones que se generan entre un conjunto de conceptos, sirven para el analisis
semantico de los temas tratados y las estrategias lingliisticas utilizadas. La
importancia de este sistema de andlisis se deriva del hecho de que cuando las
palabras se combinan, el significado del todo es mayor que la suma de las partes por
separado y gracias a este sistema se puede medir la comprension y el aprendizaje de

los alumnos.

Por dltimo, tenemos la propuesta de Coll et al. (1992). Estos autores exploraron las
interacciones comunicativas dentro de lo que ellos denominan «Semgmentos de
Interactividad», esto es los mensajes formulados durante los intercambioss a lo largo
de cada actividad. Segln estos autores, los mensajes son las unidades minimas de
expresion y se pueden analizar con correspondecia a su contenido referencial, es decir
si dichos mensajes se refieren a una accién, a un procedimiento, a una operacion etc.
Este sistema de analisis permite medir la frecuencia de aparicién de unos mensajes

respecto de otros, y también interpretar las relaciones que se construyen entre ellos.

En resumen, todos los sistemas de analisis descritos en las lineas anteriores, aparte de
sus diferencias metodoldgicas, comparten el objetivo de explorar el discurso
instruccional para dar a conocer qué contenido se hace publico en clase y a qué nivel

de comprension se corresponden los procesos cognitivos que se ponen en marcha.

Llegados a este punto, es el momento de ofrecer algunos datos empiricos sobre la
utilidad de la dimension del contenido publico, ante de adentrarnos en la autonomia.
Con respecto, pues, al impacto de discurso instruccional en los procesos cognitivos,

sabemos que si el discurso del profesor se centra en preguntas de evaluacion de
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recuerdo de hechos, por ejemplo, los alumnos obtienen conocimientos que se
corresponde un nivel de comprension superficial, mientras si las preguntas generadas
por los profesores son complejas y piden razonamiento, explicacion, justificacion de
los conocimientos por parte de los alumnos, parece logico que ellos logrard una
comprension mas elevada del nuevo conocimiento (Smart et al., 2013; Web, 2009).
En las clases en las cuales los maestros apoyaban a los alumnos en la interpretacion
textual y demandaban la elaboracion de ideas, se ha encontrado que los aprendices
con frecuencia conseguian un razonamiento profundo. Al contrario, cuando los
profesores asumian toda la responsabilidad de la interpretacion de lo leido y dejaban
al margen la contribucion estudiantil, los alumnos ofrecian como respuestas breves

interpretaciones sin elaboracion (Smagorinsky et al., 1993).

No obstante la distancia entre lo ideal y la situacion real es considerable. Segln
Graesser y sus colaboradores, sélo el 4% de las preguntas formuladas por los
profesores en el aula se referian a un proceso cognitivo de comprension profunda o
critica, puesto que la mayoria de las preguntas eran cortas y demandaban una
informacion explicita del texto (Graesser et al., 1995). Sobre los procesos de
comprension que se desvelan via las preguntas del discurso, la investigacion hecha
por Lam y su equipo muestra que los profesores solian presentar informacion mas que
elaborar pensamientos o ideas iniciadas por los alumnos (Lam, Law, & Shum, 2009).
La formulacion de preguntas al ensefiar un contenido se ha demostrado que la
mayoria de las veces no eran auténticas y ademas en un grado considerable eran de
caracter retérico, es decir el profesor las respondia por si mismo inmediatamente
(Lam et al., 2009).

Las anteriores afirmaciones las confirma también el estudio llevado a cabo por
Séanchez y sus colaboradores (2010), el cual hemos referido de manera mas
meticulosa en el apartado anterior.

Cuadro 7: Patrones de episodios de interpretacion y frecuencias de aparicion (Sanchez et al,
2010)

Patrones de los episodios  de | Frecuencia de aparicion
interpretacion identificados en la clase

No se extrae informacion, no se interpreta | 57% (17/30 instrucciones)
el texto ni se hace una lectura reflexiva

Se extrae informacion 24% (7/30 instrucciones)

Se interpreta el texto 19% (6/30 instrucciones)
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| Se hace una lectura reflexiva |

Detalladamente, Sanchez, Garcia y Rosales (2010) han distinguido 3 procesos de
comprension textual: extraer informacion textual, interpretarla o revisar criticamente
lo leido. En estos tres procesos de comprension textual nos hemos referido con detalle
también en el capitulo anterior, por eso en este punto s6lo anotaremos que estos tres
términos- extraer, interpretar y reflexionar- que se corresponden a los niveles de
comprension superficial, profunda y critica, son los que utiliza OECD (2010) para
referirse a una persona alfabetizada. Como podemos ahora ver en el cuadro anterior,
la mayoria de los profesores de esta muestra (57%) no solian elaborar la informacion
por ensefar, sino solo presentarla a sus alumnos. Un porcentaje considerable de la
muestra (24%) solia extraer la informacion textual, es decir seleccionarla o/ y
organizarla, mientras el resto de los profesores (19%) han elevado el nivel de
comprension que pedian adquirirse por sus alumnos y han interpretado el texto. No
obstante, es llamativo, pero no sorpredente el hecho que no se ha encontrado ningln
caso en el que se valore criticamente el texto o el proceso de comprensién seguido
para interpretarlo. Similares resultados han obtenido Sanchez, Rosales y Suéarez
(1999) en su estudio centrado en las interacciones conversionales entre profesores y
alumnos, demostrando que los primeros solian comentar el significado de alguna
palabra y revisaban alguna de las ideas principales del texto, pero no de manera
consciente para la construccién de una representacion mental coherente y global del

tema examinado.

Llegando al fin de la presentacidn de esta segunda dimension, podemos concluir que
los estudios previos afirman que los profesores suelen presentar mas la informacion
nueva que elaborarla. Esta evidencia significa que los docentes se elimitan con una
nivel de comprension superficial, dejando a segundo plano procesos cognitivos de
mas alto nivel como la interpretacién y la reflexion. Es mas cuanto mas exigente son
los proceso cogntivos para conseguir comprension de alto nivel, cuanto menos

frecuente dichos procesos se identifican en el discurso instruccional.
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C. Autonomia

La tercera y ultima dimension instruccional sobre la cual hablaremos es la autonomia.
Segun la perspectiva socio- cultural, los alumnos construyen los nuevos
conocimientos dentro del contexto social del aula (Jones, Tanner, 2002) y sus
profesores son los encargados de guiar y facilitar el proceso del aprendizaje
(Abdullah, Bakar, & Mahbod, 2012). Ademas, es sabido que el aprendizaje eficaz
ocurre solo cuando ambos profesores y alumnos se interaccionan y participan en
actividades instruccionales de manera activa (Abdullah et al.,, 2012). Como
consecuencia, resulta importante valorar qué nivel de responsabilidad o autonomia
asumen profesores y alumnos en la construccion del conocimiento, dado que podria
ocurrir que los profesores asumieran la responsabildad en aquellas cuestiones mas
exigentes pero a la vez mas importantes de la tarea, con lo que los alumnos ni tendrian
la oportunidad de construir solos su propio conocimiento ni familiarizarse con las

estrategias cognitivas necesarias para conseguirlo.

¢Pero cdmo se puede compartir la autoridad en clase? Y aun mas ;como dejar a los
alumnos la responsabilidad de la elaboracién del nuevo conocimiento? Los
investigadores de este campo han propuesto la instruccion basada en los principios de
scaffolding, es decir en un apoyo temporal, cuyo fin es facilitar a los aprendices
cuando ellos necesiten ayuda (Lajoie, 2005; Turner, Meyer, Cox, Logan, DiCintion,
& Thomas, 1998). En detalle, definiendo la nocion inglesa, el scaffolding se basa en
la idea que una persona (un agente, un profesor, un alumno) o un material tecnoldgico
(un agente pedagdgico que se adapte, un sistema de tutorias inteligentes) controla el
rendimiento del aprendiz durante el proceso de aprendizaje y determina cuando y
como facilitar este proceso (Azevedo, Jacobson, 2008). Decidir, ahora, cuando
scaffold es necesario, como y para qué y a quién son cuestiones principales que
intentaremos responder brevemente tomando en cuenta que el scaffolding es un
proceso que depende de las metas didacticas y el contexto instruccional por supuesto
(Lajoie, 2005). Scaffolding se aplica para apoyar a los alumnos en la resolucion de un
problema, en completar una tarea escolar, o0 en el proceso de conseguir una meta
didactica que superan las competencias de los aprendices. El scaffolding es adaptativo
y temporal para permitir a los alumnos que participan en el proceso del aprendizaje
mejorando a la vez sus competencias hasta que ellos gradualmente sean expertos
(Eshach, Dor- Ziderman, & Arbel, 2011; GE, Land, 2004). Meyer y Turner
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consideran que durante el instruccional scaffolding los profesores apoyan a los
alumnos de manera cognitiva, motivacional y emocional en el proceso del aprendizaje
con el proposito de que se vuelvan autonomos (2002). Adquiriendo los alumnos, pues,
una participacion activa, intensa y de calidad a lo largo del construccion del nuevo
conocimiento (Azevedo, diSessa, & Sherin, 2012), ellos alcanzaran a desarrollar
competencias de alto nivel cognitivo y una comprension profunda de la materia
(Webb, Franke, Ing, Wong, Fernadez, Shin, & Turrou, 2013).

Investigadores como Tanner, Jones, Kennewell y Beauchamp (2005), por su parte, se
han interesado en el estudio de la transferencia de la responsabilidad a lo largo de las
secuencias discursivas. Segun ellos, la interaccion instruccional se puede capturar en

la siguiente figura.

Naturaleza de la interaccién Control
No interaccidn o solo interaccién interna Control del profesor
Interaccidn superficial

Interaccidn bastante profunda

Interaccidn profunda

v

Interaccidn completa Control de los alumnos

Figura 1: Interaccion en instruccion en toda clase (Tanner et al., 2005)

Como podemos ver en la Figura, hay cinco niveles de interraciones. Cuanto méas
superficial es la interaccion mas aumentado su control por el profesor. Por otro lado,
la interaccion completa se llega al dejar el control de los intercambios comunicativos
a los alumnos. En concreto, en el nivel primero, toda la interaccion es determinada y
dominada por el profesor, el cual organiza su discurso basandose en ciclos
comunicativos monologicos de estilo de conferencia. En este nivel no hay casi
ninguna interaccion entre los procesos cognitivos de los alumnos y la instruccion. En

el segundo nivel se ve un tipo de interaccion simple y de bajo nivel que se centra en
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preguntas graduadas, o lo que se llama en inglés funnelling (Tanner et al., 2005). En
esta ocasion los tutores son los que dirigen el discurso hacia una solucion
predeterminada del antemano. Las preguntas son cortas y de bajo nivel cognitivo que
requieren una sola respuesta correcta. Sin embargo, segun citan los mismos autores
este tipo de interaccion es el mas encontrado en la practica educativa diaria. En el
tercer nivel, el de la interaccion bastante profunda, la contribucion por la parte de los
alumnos empieza a ganar terreno. Aqui la interaccién se formula de modo mas
dialdgico incluyendo mas pruebas hasta la definicion de la respuesta correcta.
Ademas, la evaluacidn no pertenece exclusivamente a los profesores. En el siguiente
nivel, profesores y alumnos colaboran entre si para la construccion colectiva del
conocimiento y la interaccion llega a ser profunda. El discurso se desarrolla sobre una
cuestion problematica, para cuya resolucion todas las opiniones merecen explorarse.
Aunque la presencia del profesor todavia es visible, la interaccion acepta, respeta y
elabora mas las contribuciones estudiantiles. EIl altimo nivel requiere confidencia y
flexibilidad por parte del tutor, ya que es €l que necesita evaluar las estrategias usadas
por los alumnos, sus explicaciones expresadas, seguir su pensamiento e incorporar sus
ideas en el discurso. En el altimo nivel la interaccion se denomina como completa
(Tanner et al., 2005).

Resumiendo, segun Tanner y sus colaboradores, es posible entender que lo mas
predeterminado es el discurso por el tutor, menos oportunidades hay para una
participacién activa por parte de los alumnos. Y al contrario, si el conocimiento se
adquiere de forma colaborativa y los intercambios comunicativos son abiertos y
flexibles, caben elaboraciones imprevistas y distintas, la participacion de los alumnos
es activa y juega un papel importante en el desarrollo de la instruccién, ellos se
asumen gran parte de responsabilidad. Al promover que los alumnos asuman parte de
la autoridad, se convierten en constructores de su propio conocimiento y no en
simples consumidores que se limitan a asumir procedimientos, eventos y dar una

respuesta (Engle, Conant, 2002).

No obstante, ;como se relaciona el modo de instruccién con la autonomia de los
participantes en el discurso y, como consecuencia, su participacion en la clase? Como

ya hemos dicho, la organizacion de la instruccion y del discurso en clase influye en el
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aprendizaje de los alumnos de varios modos, puesto que cada vez les puede permitir
distinto margen de participacion y responsabilidad. El rendimiento, la participacion, la
eficacia y la motivacion de los alumnos, por ejemplo se han relacionado
estrechamente con las estructuras que revela el discurso instruccional (Nystard, 2006;
Smart et al.,, 2013). Pero ademas sabemos que cuantas mas oportunidades de
participacion se dan a los alumnos, mas desarrollo se permite a sus destrezas y

autoeficacia, siendo mas probable su interés y motivacion en torno a la actividad.

Segun se refleja en el siguiente cuadro, han sido muchos los estudios interesados en el
analisis de esta dimension instruccional. Todos estos estudios han centrado gran parte
de su interés en el andlisis de a autonomia. No obstante, segin se observa, han

seguido varios caminos que procedemos a describir.

Cuadro 8. Estudios relacionados con la dimension de autonomia

Estudios Medidas de autonomia

Sinclair, Coulthard, 1975 Secuencias discursivas:
IRE, IRF
Lam, Law, & Shum, 2009 | Quien enuncia la idea

Molinari, Mameli, & | Que tipo de pregunta inicia

Gnisci, 2013 la  conversacion del
contenido

Sanchez, Garcia, & | Quien enuncia la idea

Rosales, 2010 Se providen ayudas a los

alumnos en la formulacién
de pregunta

Qué tipo de ayudas se
ofrecen

Sanchez, Rosales, & | Quien enuncia la idea
Suérez, 1999 Que tipo de pregunta se
formula

Que tipo de ayudas se
ofrecen

Seidel & Prenzel, 2006 Que se enuncia

Como se justifica

Que longitud tiene lo
enunciado
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El primer estudio que hemos citado en el cuadro no es otro que el de Sinclair y
Couthard (1975) y su investigacion relacionada con las estructuras de participacion.
Tras de muchos afios la observacion sistematica del discurso instruccional se ha
revelado que las estructuras de participacion méas frecuentes en el aula son triddicas y
de tipo IRE e IRF (Sinclair, Coulthard, 1975). Detalladamente, el primer tipo
Indagacion- Respuesta- Evaluacion, descrito por primera vez por Sinclair y Coulthard
(1975) es un modo de organizacion de los ciclos comunicativos en el cual el profesor
es el Unico responsable de plantear preguntas y evaluar las respuestas dadas. Estos
intercambios suelen basarse en preguntas cerradas que ofrecen oportunidades
limitadas a los alumnos para extenderse en sus respuestas, expresar o evaluar ideas
por ellos mismos. Lo que se pide de los alumnos es recordar hechos, fechas o
formulas o dar la Unica respuesta anticipada por el profesor (Tanner, Jones,
Kennewell, & Beauchamp, 2005). En otras palabras, el discurso tradicional que
encontramos en clase esta dominado por el profesor, mientras las contribuciones de
los alumnos en términos de tiempo y de calidad son limitadas. Por otra parte, el
segundo tipo Indagacion- Respuesta- Feedback, se diferencia en el hecho de que “no
hay ninguna respuesta preestablecida de antemano y la evaluacion se transforma en
una retroalimentacion en el que es posible rescatar, enriquecer, reelaborar la respuesta
de los alumnos” (Sanchez et al., 2010, p. 372). Por tanto, cabe pensar que, aparte del
tema de la retroalimentacion, el tipo de las preguntas formuladas del profesor es un
factor importante tanto para la autonomia de los alumnos y consecuentemente para el

contexto instruccional.

En este punto, podemos concliur que cada practica instruccional dependiendo de su
organizacion, como parece obvio, conlleva un tipo de interaccidn concreto entre los
participantes (profesor y alumnos), o dicho de otro modo una estructura de
participacion especifica. La estructura de participacion puede aumentar o disminuir el
nivel de autonomia de los profesores o sus alumnos dependiendo del patron que se
aplica en los ciclos comunicativos. Las estructuras de participacion que organizan la
interaccion “informan implicitamente a los protagonistas del rol que pueden adoptar
durante la comunicacion y de las creencias y los valores sobre el conocimiento” segiin

Sanchez etal. (2010, p.371).

Hasta ahora hemos examinado el andlisis de las secuencias discursivas, pero no nos

dedicaremos con mas detalles a este tipo de estudios, puestro que el sistema de
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analisis seguido en nuestro estudio empirico se diferencia un poco de ellos. Asi pues,
aparte de estudios mas genéricos sobre las estucturas de participacion, como podemos
observar en el Cuadro 8, otros investigadores para explorar dicho parametro han
vuelto a utilizar el andlisis de la interaccion a través de preguntas, pero esta vez no
prestando atencidén a los contenidos formulados, sino al tipo de ayudas que los
profesores brindan a sus alumnos durante la resolucion de las tareas. Especificamente,
Sanchez, Rosales, y Suarez (1999) creyron conveniente elaborar una escala para
clasificar el tipo de la autonomia. En concreto, su escala incluyian cuatro categorias:
a) autonomia del profesor, cuando era €l que enunciaba una idea textual, b) ayuda
material del profesor, cuando €l colaboraba con los alumnos en la construccion de una
proposicion, pero enunciando él parte de dicha idea, ¢) indicacion, cuando el profesor
generaba una pregunta abierta para que se revele el pensamiento y el conocimiento
del alumno, y d) autonomia del alumno, cuando el alumno tomaba la iniciativa de
enunciar una idea. En un estudio posterior, Sanchez, Garcia y Rosales (2010)
diferenciaron un poco la escala de arriba, concluyendo en las siguientes categorias: a)
el profesor construye el contenido sin la participacion del alumno (grado 0), b) el
profesor ofrece méas de una ayuda invasiva de completar el enunciado (grado 1), c) el
profesor no ofrece mas que una ayuda invasiva de completar el enunciado (grado 2),
d) el profesor sélo ofrece ayudas no invasivas (grado 3), y €) el alumno construye el
contenido sin recibir ayudas (grado 4). Asi, estos autores para calcular el nivel de
participacion de los alumnos en una interaccion determinada, contaban el numero de
las ayudas dadas a los alumnos y se buscaba el valor de 0- 4 que correspondia a la
interaccion. Si el resultado era superior del 2, ellos consideraron que el alumno
asumia la responsabilidad de la construccion del enunciado, mientras en el caso que
de ser inferior era el profesor. Otro estudio, el de Lam et al. (2009) comparte una idea
similar con la de los autores citados anteriormente. En el trabajo de Lam et al. las
conversaciones se han clasificado partiendo del criterio de quien era el hablante que
hacia una declaracion, el profesor 6 el alumno. Por otra parte, Seidel y Prenzel (2006)
decidieron observar el grado de la participaciéon de los profesores y sus alumnos en
clase aplicando distintos tipos de categorias, no basadndose a quien generaba o
elaboraba una idea, sino con criterios como la longitud de la respuesta, lo que se

enunciaba en ella o su justificacion dada etc.
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Ademas, no faltan los investigadores que han estudiado el tema de la autonomia a
través de las preguntas y el tipo de secuencias discursivas que ellas determinan.
Molinari y su equipo de trabajo han identificado en el discurso instruccional cuatro
tipos de preguntas que conllevan correspondiente secuencias discursivas (Molinari,
Mameli, & Gnisci, 2013). El primer tipo de preguntas, segun estos autores son las
autenticas que dirigen en secuencias dialdgicas. En esta ocasion, los profesores
animan a sus alumnos a responder en la pregunta formulada de manera original y
prototipica aprovechando su experiencia escolar y de la vida real. La ventaja del uso
de una pregunta autentica es que la respuesta que requiere es resultado de rica
elaboracion por parte del alumno y de alto nivel cognitivo. Dichos ciclos
comunicativos revelan una participacion mas equilibrada entre ambos, profesores y
alumnos. El segundo tipo encontrado es las preguntas enfocadas, las que pueden
seguirse de secuencias monoldgicas. En este caso tanto las preguntas son bastante
cerradas y tras la respuesta formulada por los alumnos, el profesor simplemente la
acepta o la rechaza, manteniendo él su rol como principal fuente de conocimiento en
el aula. El tercer tipo de la clasificacion de las preguntas se basa a los apoyos que el
profesor dard a sus alumnos mas necesitados, respetando los principios de
scaffolding- de los cuales hablaremos en las lineas que siguen. Es decir, el profesor
con las estrategias de seguimiento, invitard a los alumnos a pensar animandoles con
sus ayudas. El cuarto tipo se centra en la construccion conjunta del conocimiento, que
se centra en la elaboracién, la explicacién con claridad, el uso de ejemplos y la
reformulacion de las respuestas de los alumnos en la pregunta planteada. Como cabe

imaginar, las secuencias discursivas sera otra vez dialdgicas.

Seguiendo con los datos obtenidos por las investigaciones previas sobre esta tercera
dimensién, segun Lam y sus colaboradores, en clases que adoptan el modelo de
ensefianza centrada en el maestro es razonable que la dominacion del discurso
pertenecerd a su vez a los profesores, en su caso de un porcentaje de 75- 87% de todos
los ciclos comunicativos, asi que la participacion de los alumnos a lo largo de la
instruccion era escasa (Lam et al., 2009). En otras investigaciones con maestros de
primaria, como la de Smith, Hardman, Wall y Mroz (2004) se ha confirmado que los
profesores dominan el discurso que tiene lugar en clase en un porcentaje de 74% en

términos del tiempo cuando la instruccion va dirigida a toda la clase a la vez.
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Otra investigacion que viene a verificar la dominacion del discurso por los profesores
es la de Seidel y Prenzel (2006), en la cual los profesores analizados tenian una
participacion en el discurso de 82- 92%, mientras la participacion de los alumnos en
las actividades de clase era de 25- 36%. Los profesores basicamente formulaban
preguntas o explicaban los contenidos por ensefiar (25% del tiempo didactico),
mientras los alumnos daban respuestas breves (19%), rellenando huecos (28%) y casi
nunca generaban ellos mismos preguntas. Ademé&s, de vez en cuando se han
observado estrategias de seguimiento a las contribuciones de los alumnos por parte de
los profesores (Seidel et al., 2006). Con respecto ahora a los alumnos, ellos no suelen
iniciar intercambios comunicativos y tener un cierto nivel de control en los dialogos
de la clase ni en regular sus propios errores (2%). Ademas, cuando ellos toman la
iniciativa es comin empezar la discusién sobre algin subtema después de la

animacion por parte de su profesor (Graesser et al., 1995).

Por otro lado, investigaciones como la de Alexander y su equipo de trabajo han
demostrado que la dominacién del discurso por los maestros tiene sus ventajas
también. Las discusiones dirigidas por los ellos son mas eficaces de las charlas
dirigidas por alumnos con respecto a la construccion del conocimiento cientifico
(Alexander, Fives, Buehl, & Mulhern, 2002), dado que los profesores ofrecian mas
tiempo y espacio para la exploracion de la nueva informacion y con mas

razonamiento.

Resumiendo lo que sabemos sobre la tercera dimension del analisis instruccional,
podemos mencionar que aparte de ser bien documentada la importancia de ofrecer un
contexto que favorece la autonomia y la flexibilidad de los alumnos, la exploracion
por su parte del conomiciento por aprender, lo que sucede diariamente en las aulas
escolares tiene cierta distancia. Hemos visto que el rol de protagonista en el discurso
instruccional lo tienen los profesores, puesto que son ellos los que asumen casi por

completo la responsabilidad sobre todo que se habla en el aula.

Cerrando la exploracion de los contextos instruccionales y las caracteristicas de sus
dimensiones, podriamos hacer una recapitulacion sobre en qué consiste una ensefianza
ideal. Con respecto a la primera dimension, hemos visto que la instruccion ideal hay
que tener definidas con claridad y precision las metas didacticas y el proceso a través

ellas se conseguiran, es decir la ensefianza debe ser organizada de manera coherente.
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Ademas, aparte de la estructura bien organizada, Seidel y Prenzel (2006) han anotado
la importancia de haber estabilidad el dicha estructura organizativa, porqué de este
modo se construyen y se comparten rutinas reconocibles entre la comunidad del aula.
Sobre la segunda dimension, podriamos afirmar la importancia de la elaboracion
profunda del contenido por ensefar, en general, y la informacion textual, en concreto.
Esta elaboracion profunda se alcanza si se ponen en marcha- a través de las preguntas
de los docentes- procesos cognitivos de alto nivel como la interpretacion y la
reflexion sobre las ideas. Los alumnos podran dominar el contenido nuevo si activan
sus conocimientos previos y lo incorporar en las redes de representaciones mentales
ya existentes, mientras la reflexion sobre ello les permitira desarrollar su pensamiento
critico y su razonamiento. Con referencia a la tercera dimension, sabemos que cuanto
més autonomia se da a los alumnos, méas participacion estudiantil se requeriran las
actividades escolares para llevarse a cabo. La autonomia de los alumnos es un factor
que puede influir su motivacion intrinseca, su interés para lo que se ensefia y como

consecuencia su involucramiento y su aprendizaje.

2.4 La instruccion llevada a cabo por profesores con y sin experiencia profesional

La ultima parte del Marco Teorico de esta tesis se dedica a la instruccion llevada a
cabo por profesores con y sin experiencia profesional. Hemos decidido eligir a los
docentes de nuestro estudio basandonos en el criterio de la experiencia profesional,
suponiendo que habran diferencias interesantes a la hora de instruccion entre los dos
grupos. Desde la revision literaria sabemos que personas expertas y novatas se
comportan de forma diferente al ejecutar la misma tarea, porque el aprendizaje de
ambos también es distinto. Por desgracia, carecemos de datos de estudios
comparativos sobre la variable de experiencia profesional en el area de la lectura en
Historia, pero disponemos informaciones relacionadas con esta comparacién desde

estudios previos en otras materias.

Muchos investigadores quisieron estudiar las diferencias en el procedimiento de
completar una tarea entre personas expertas y novatas en el margen de un area
concreta como la fisica, las matematicas, la musica, la informatica, y el ajedrez
(Berliner, 1988; Hogan, Rabinowitz, & Craven, 2003; Tan, Fincher, Manross,

Harrington, & Schempp, 1994). Las diferencias encontradas se han atribuido por los
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investigadores al dote, a la experiencia, al conocimiento y a sus representaciones
cognitivas correspondientes (Hogan et al., 2003). En general, se ha admitido que las
personas expertas poseen conocimiento amplio y organizado en esquemas cognitivos
elaborados que facilitan el proceso de tomar decisiones eficaces a la hora de

planificar, anticipar obstaculos, guiar o actuar (Tan et al., 1994).

De la misma manera, parte de investigacion educativa se centré6 en explorar las
diferencias entre la instruccion llevada a cabo por profesores expertos y novatos, 0
mejor dicho el impacto de sus representaciones mentales tanto en macro-niveles como
en micro-niveles de su practica educativa diaria. No obstante, hablando de
especializacion e instruccién, los factores a los cuales se atribuira esta relacion
vuelven ser aun mas complejos, puesto que la experiencia no se puede correlacionar
siempre con la especializacion y que los criterios que definen una ensefianza de éxito

son multidimensionales (Berliner, 1986; Leinhardt, Greeno, 1986).

Unos de los estudios pioneros en esta rama de investigacion educativa encontramos a
finales de la década de 80. Leinhardt y Greeno (1986) estudiaron las planificaciones
de los maestros para las sesiones, las actividades desarrolladas en las horas didacticas
y sus rutinas. Dicho estudio demostrd que los profesores expertos eran mas precisos
tanto a la hora de planificar sus metas didacticas como durante su ensefianza. Ademas,
elaboraban mas las respuestas de sus alumnos y gestionaban mejor la hora didactica,
usaban sefiales claros para enfatizar la apertura y el cierre de la sesiones. Cabe
mencionar también que solian controlar y administrar mejor las conductas de sus
alumnos. ElI mismo afio Berliner (1986) apoyo en su revision que los profesores con
experiencia tenian la ventaja de conocer su clase antes de encontrarse en realidad con
sus alumnos, por lo tanto este conocimiento derivado por su experiencia afectaba la
organizacion y la gestion de la clase de manera mas eficaz. EI mismo autor anota que
los profesores con experiencia posian competencias autorregulatorias mas elevadas,
habilidades de adaptarse mejor en el contexto social, replantear rapidamente su
ensefianza y percibir a qué grado sus alumnos dominan y comprenden el contenido
didactico. Dos afios después Berliner dio un paso mas y presentd una teoria del
desarrollo profesional de cinco niveles (novatos, avanzados principiantes,
competentes, avanzados competentes y expertos) tomando en cuenta los afios de
experiencia profesional y por supuesto las competencias especificas, racionales,

intuitivas, y deliberadas que los docentes aplicaban en su instruccion (Berliner, 1988).

52



Ahora bien, una revision bastante reciente de estudios comparativos entre profesores
expertos y novatos es el de Hogan y sus colaboradores (Hogan et al., 2003). Ellos
examinaron dos grandes blogues que afectaban la eficacia de la instruccion: a) el
conocimiento y la didéctica del contenido, b) el conocimiento pedagdgico general.
Concretamente, con respecto al conocimiemtos especifico de una materia se han
encontrado diferencias entre los profesores expertos y los novatos sobre la
organizacion- planificacion de curriculo, la manera de instruccion y la reflexién de los
hechos ocurridos en clase, mientras sobre la formacion pedagogica se han surgido
diferencias tanto en el manejo de la clase, la organizacion del ambiente educativo
como en la formulacion del discurso comunicacion. De su investigacion surgen las

siguientes conclusiones presentadas en el cuadro:

Cuadro 10: Diferencias en la instruccion entre profesores expertos y novatos (Hogan et al., 2003)

Profesores Expertos

Profesores Novatos

Perciber la clase como un conjunto de
individuales Unicos

Percibir la clase como un todo

Planificar metas didacticas de largo plazo
y conectarlas con los objetivos diarios

Planificar metas didacticas de corto plazo

Planificar varias estrategias y
explicaciones para la ensefianza de una
habilidad o concepto

Planificar una estrategia y explicacion
para la ensefianza de una habilidad o
concepto

Enfocar mucho en los conocimientos
previos de los alumnos, articularlos y
organizarlos

Enfocar poco en los conocimientos
previos de los alumnos sin presentar sus
conexion explicita

Enfocar mucho en el nivel de
comprension obtenidos por los alumnos
formulando preguntas de alto nivel
cognitivo

Enfocar poco en el nivel de comprension
obtenido por los alumnos formulando
preguntas retoricas

Prestar atencion en el rendimiento
académico de los alumnos y adaptar
segun el su instruccion

Prestar atencion en el interés demostrado
de la clase y adaptar segin el su
instruccion

Intentar controlar el ambiente educativo y
la disciplina

Ser inconscientes o ignorar los problemas
por falta de disciplina estudiantil

Ser conscientes de los hechos ocurridos
en toda clase a la vez y su articulacion

Ser conscientes de los hechos ocurridos
en una parte de la clase

Reflexionar sobre la eficacia de sus
practicas educativas y el rendimiento
académico de los alumnos

Reflexionar sobre su prensencia en la
clase y los obstaculos encontrados

Ambiente educativo flexible y ajustable

Ambiente educativo inflexible y poco
ajustable
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En resumen, los datos derivados por dicha revision revelan que hay una relacion
significativa entre la experiencia didactica y la habilidad de percibir, describir las

interacciones y actuar con flexibilidad segun los hechos ocurridos en clase indican.

En la misma linea de investigacion el estudio de Tan et al. (1994) demostr6 que los
profesores expertos tuvieron mas confidencia y méas consciencia sobre su instruccion,
es decir conocian sus ventajas/ carencias y su correspondiente impacto al aprendizaje
de los alumnos. Por otro lado los tutores novatos solian atribuir las dificultades que se
enfretaban a la hora de instrucion a caracteristicas propias de los alumnos o de su

contexto familiar.

Sin embargo, por otro lado, los estudios comparativos no han revelado siempre
diferencias tan significativas en todos los aspectos de instruccién globales o
especificos. Concretamente, el estudio de van de Mars y sus colaboradores (van de
Mars, Vogler, & Darst, 1995) demostré que aungue los profesores expertos y novatos
de deporte obtenian diferentes representaciones mentales del contenido por ensefiar,
estas no afectarian mucho el modo de actuar de los profesores con respecto a
indicadores relacionados con la gestion del ambiente educativo. Ambos novatos y
expertos se mostro que cambian sus estrategias instruccionales segun la estructura
organizativa del contenido pero con niveles de variacion muy parecidas entre los
grupos (Klimczack, Balli, & Wedman, 1995). Ademas, Tochon en su investigacion
indico que las diferencias a la gestion del tiempo y la planificacion de curriculo no se
debian a la de experiencia nia competencias especificas de los tutores, sino a sus
perfiles individuales (1990). Por otra parte, sobre un aspecto de instruccion especifico
como son las interacciones instruccionales no verbales de los alumnos, los afios de
experiencia de los profesores no se vio como factor capaz de mejorar la interpretacion
de gestos (Stader, Colyar, & Berliner, 1990).

Ahora bien, aunque se ha admitido una variacion entre los profesores expertos y
novatos en ciertos aspectos, nosostros prestaremos atencion en las tres dimensiones
instruccionales presentadas en los apartados anteriores. Concretamente, sobre la
dimensién organizativa podriamos mencionar un estudio de muestra amplia de
profesores de primaria (35 con experiencia, 35 novatos) que quiso examinar si la
experiencia influyera la flexibilidad de la clase, la comunicacion entre los miembros

de la comunidad de estudiantil y el profesor, y la cohesion de la sesion desarrollada

54



(O"Connor, Fish, & Yasik, 2004). O"Connor y sus colaboradores consideraron que a)
la flexibilidad se determina por el nivel de que los participantes fueran capaces de
adaptarse en el ambiente de la clase, b) la cohesién por el factor emocional y los
apoyos instruccionales, y ¢) la comunicacion por las ideas que se comparten en clase.
Estas tres dimensiones se midieron a través de una escala observacional (CSOS). Los
datos de esta investigacion indicaron diferencias significativas en el parametro de
flexibilidad (ME 2.09, MN 1.89) y la comunicacion de la clase (ME 3.74, MN 3.50)
con valores medias superiores para los profesores con experiencia, pero no con
referencia a su cohesion (ME 2.27, MN 2.18).

El estudio de Klimczack y su equipo examind las decisiones tomadas de los
profesores sobre la calidad de la estructura del contenido mediante a través de un
cuestionario que respondieron 152 estudiantes de grado y 153 profesores en servicio
(Klimczack et al., 1995). El cuestionario usado contenia preguntas que revelaban las
estrategias que los profesores elegian para estructurar su hora didactica y la frecuencia
de su uso. No obstante, dicho estudio, por sorpresa, no reveld diferencias
significativas entre los profesores expertos y novatos en las varias actividades
observadas. Por ejemplo, los novatos diferenciarian sus estrategias instruccionales
segun la estructura del contenido en la actividad de presentacion M.57 y de préactica
guiada M.38, mientras los profesores con experiencia en las mismas actividades

obtenian las siguientes medias M.52 y M.54.

Ahora, haciendo referencia a la gestion del tiempo instruccional van de Mars y sus
colaboradores (1995) observaron que el tiempo dedicado a la ensefianza era similar
entre los grupos (SDE 46.3, SDN 44.2). Sin embargo, los profesores con experiencia
obtuvieron valores mas bajos que los novatos sobre el tiempo la transicion entre
actividades (SDE 21.4, SDN 28.2), que sirve como predicador para la buena
organizacion instruccional (véase Berliner, 1979). Con respecto a la participacion
estudiantil activa, cual se medi6 a través del tiempo dedicado al aprendizaje
(academic learning time), no se encontraron diferencias significativas entre los grupos
de nuevo (SDE 35.3 SDN 26.0).

Con respecto a la dimension del contenido publico hay que anotar el estudio de
Sénchez, Rosales y Cariedo (1999) que compar0 profesores expertos y principiantes

durante su discurso expositivo. Dichos autores apoyan que los profesores expertos
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centraron su discurso (60%) en los conocimientos previos mediante repeticiones,
recapitulaciones y dando ejemplos, mientras los profesores novatos se interesaron mas
por presentar la nueva informacién a sus alumnos (70%). Ademas, la muestra
observada de expertos obtuvo valores de 57-64% en la elaboracion de ideas con

apoyos, al contrario con los novatos que tuvieron valores de 12-36%.

Desgraciadamente, no se han encontrado datos comparativos con relacién a la gestion

de la clase y la transferencia de control del profesor hacia los alumnos.

Resumiendo pues las informaciones presentadas sobre la comparacion entre docentes
expertos y novatos, cabe destacar la variabilidad en los resultados obtenidos por las
varias investigaciones. Esta evidencia quizas se puede interpretar desde los multilpes
factores que definen la instruccién, afirmacion que hemos apoyado muchas veces a lo
largo de redaccién de nuestro marco tedrico. Nuestra aportacion en este proyecto no
es otra que dar luz en la cuestion si hay diferencias entre docentes de diferente
competencia instruccional en la dimensiones instruccionales de coémo organizan las
actividades lectoras, qué contenidos se hacen publicos durante la interpretacion de
textos y qué autonomia tienen los alumnos a lo largo de la elaboracién del contenido

texual.

Cerrando pues la parte instruccional, podriamos decir que la formacion profesional
tanto de los estudiantes de pedagogia, como de los profesores ya en servicio hay que
tener como meta principal el desarrollo de las competencias aquellas que creen y
mantegan un contexto educativo de calidad (Medley, 1979). De forna mas concreta,
hemos visto que los profesores de méas éxito son los que crean y seleccionan
actividades de calidad, los que intentan formular preguntas de alto nivel cognitivo,
cuyos alumnos son activos, atentos a lo largo de muchos minutos durante un dia
académico y también estan bajo de su supervision en un contexto controlado pero a la

vez interactivo.
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ESTUDIOS EMPIRICOS*

4 La investigacion titulada como “Interaccién entre profesores y alumnos de primaria en una Unidad de
Historia. Una comparacion entre profesores expertos y novatos” se llevd a cabo durante el curso
académico 2012- 2013 en Grecia con numero de licencia de investigacién ®15/35/10397/T'1 expedido

por el Ministerio de Educacion de Grecia.
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Introduccion

A pesar de que haya trabajos que permiten hacernos una idea general del papel que
juega la lectura en el aula durante los procesos de alfabetizacion, no nos ofrecen
mucha informacion sobre algunas cuestiones importantes relacionadas con el proceso
de comprension en concreto. En parte, este problema ha venido determinado porque la
interpretacion que se ha hecho de los resultados no se ha realizado desde el
conocimiento de qué significa comprender un texto y cémo se podria llegar a
promocionar una mejor comprension por parte de los alumnos (Sanchez et al., 2010).
Por todo ello, entendemos que estudios como el que ahora presentamos, que capturan
unos momentos instruccionales de contextos educativos reales, pueden ser sumamente
relevantes ya que en él abordamos la explicacion de lo que ocurre en las aulas desde
nuestro conocimiento especifico de lo que significa comprender un texto y, por tanto,
desde nuestro conocimiento sobre como se puede promocionar o dificultar su

comprension.

Con este trabajo pretendemos profundizar en el estudio sobre los textos y su uso, la
lectura y su rol dentro del aula, asi como el contexto que facilitan profesores de
diferente nivel de competencia profesional en Grecia. Desde esta premisa, buscamos
dar respuesta a tres cuestiones: ;Como se organizan las Unidades Didacticas de
Historia? - Estudio I; /Qué contenidos publicos se hicieron publicos durante la
interpretacion de los textos histéricos? - Estudio Il; y ¢Qué automomia se di6 a los
alumnos a lo largo de la interpretacion textual? — Estudio Ill. Por tanto, llevamos a
cabo tres estudios independientes, pero a la vez complementarios. A continuacion,
pues, presentaremos estos tres estudios por separado, empezando con sus objetivos y
siguiendo con la metodologia, los resultados y su discusién. Sin embargo, cerraremos
el apartado con las conclusiones globales tomando en cuenta los tres estudios a la vez.
Por dltimo, hay que anotar que las partes metodoldgicas comunes entre los tres
estudios se describen en detalle sdlo una vez en el apartado de Estudio I.
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CAPITULO 1

ESTUDIO I. ORGANIZACION DE LAS UNIDADES

El objetivo fundamental del Estudio fue describir el modo en que organizaron una
Unidad Didactica de Historia dos grupos de profesores de diferente nivel de
competencia con el fin de estudiar cual fue el papel que dieron a los textos durante su
desarrollo. De forma méas concreta, en primer lugar, estudiamos qué espacio de cada
Unidad Didéctica fue dedicado a la lectura de textos. En segundo lugar, para los
momentos dedicados a la lectura, analizamos el modo en que los dos grupos de
profesores organizaron la lectura conjunta con sus alumnos. A través de este analisis
no solo pretendemos conocer como los docentes estructuran una Unidad Didactica de
Historia y qué uso hacen en la misma de los textos expositivos, sino también dar luz a
posibles diferencias que haya en su uso entre profesores con experiencia y

principiantes.

Metodologia
Participantes

Participaron voluntariamente en este estudio, ocho profesores de educacion primaria
de sexto curso. Los participantes provenian de cuatro centros publicos de tamafio
medio de Grecia, de dos rurales de la provincia de Santorini y de dos urbanos de la
provincia de Saldnica. En todos los casos, a las escuelas acudian predominantemente
estudiantes griegos, teniendo a la vez siempre una minoria de alumnos inmigrantes
que atendian las clases. En cuanto a la comunidad de estudiantes que participaron en
la muestra, el nimero de los alumnos oscil6 entre 15 y 22 estudiantes y su edad era

aproximadamente los 12 afios.

Con respecto a la experiencia profesional de los maestros, cuatro de ellos tenian una
media de 7 afios y los otros cuatro de 25 afios, por lo tanto podemos decir que nuestra
muestra se compuso de dos grupos, un grupo de profesores con experiencia y un
grupo de profesores principiantes. No obstante, pese a la distancia, ambos grupos se

consideraron con practica suficiente al tener un minimo de 5 afios de experiencia.
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Como vemos en el Cuadro 1, todos los maestros principiantes ensefiaron en centros
rurales, mientras todos los docentes con experiencia en colegios ubranos. Dicha
peculiaridad es un fendmeno comin en Grecia y se debe al sistema de contratacion y
las normativas de traslado de los docentes por el Ministerio de Educacion del pais.

Por ultimo, cabe anotar que ninguno de los profesores que participaron en el estudio

tenia una formacion especializada en temas de lectura y de comprension textual.

Cuadro 1: Datos informativos sobre la muestra de la investigacion

Nombre Afos de experiencia Num. de alumnos de la | Colegio
clase
Principiantel | 6 PT=7 20 PTr=19 Rural
Principiante 2 | 7 21 Rural
Principiante 3 | 9 18 Rural
Principiante 4 | 6 15 Rural
Experto 1 28 Exr=25 |22 Exr=20 Urbano
Experto 2 25 21 Urbano
Experto 3 25 21 Urbano
Experto 4 23 17 Urbano

Material

Cada uno de los ocho profesores fue grabado en audio mientras desarrollaba la misma
Unidad Didactica de la disciplina de Historia de sexto curso. La Unidad Didactica que
se grabo se denomind “La organizacion politica y la independencia de Grecia®” y fue

parte del contenido obligatorio segun el curriculo correspondiente de este curso.

Todas las Unidades Didacticas se desarrollaron en tres sesiones (8profesores x 1DU x
3sesiones). La duracion media de la Unidad que el Ministerio de Educacion sugerida
es de 105 minutos. No obstante, las Unidades observadas se diferenciaron en términos
de tiempo, ya que cada docente organiz6 su instruccion como €l considerd
conveniente. Por tanto, en nuestro caso, las Unidades Didacticas duraron unas menos
y otras mas de lo sugerido por el Ministerio, es decir desde 60 hasta 290 minutos.
Detalladamente, la duracion media para los principiantes fueron los 65,18" y para los

participantes con experiencia los 185,45".

5 Para los textos usados en el estudio, véase ANEXO 1.
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Respecto a los libros de texto que se utilizaron en las Unidades Didacticas, es
importante mencionar que en Grecia es el propio Ministerio de Educacién quien edita
para la ensefianza de cada disciplina un unico libro de texto y que ha sido este libro de
texto el que han utilizado los profesores de nuestro estudio. En concreto se trata del
libro titulado “Iotopia tov vedtepov kau ovyypovov kéouov. Xt Aquotikod 'y de los
temas n° 16 “Ot eBvocuvedevoelg Kot 1 TOMTIK) opydvoon tov Ayova”, n° 17 “O
lodvvng Kamodiotplag kot to €pyo tov”, n° 18 “To 1télog g Emavdotaong kot 1

eMnvicn aveaptnoia” (Koliopoulos, Mixailidis, Kallaniotis, Minaoglou, 2012).

Cuadro 2: Unidad Didactica, sesiones y su duracion

(N= Profesores Principiantes E= Profesores con Experiencia)

Participantes uUbD Sesiones Duracion de la UD
N1 1 3 59,46

N2 1 3 58,6 (59)

N3 1 3 80,86 (81,26)

N4 1 3 61,8 (62,20)

El 1 3 286,84 (286,24)
E2 1 3 211,25

E3 1 3 136,42

E4 1 3 107,27

Totales 8 24 1002,5

Procedimiento de Analisis
Recogida de datos

Para la grabacion de cada una de las Unidades Didacticas visitamos las aulas
escolares aproximadamente entre dos y tres semanas de la primavera de 2013 para
cada uno de los participantes. Un observador especializado en analisis de la practica
educativa tomd notas durante la instruccién, con el fin de proporcionar informacion
de contexto en caso de necesidad. El observador se sentd al fondo de las aulas
estudiadas durante las horas didacticas. Las transcripciones fueron grabadas en audio
por una maquina de mp3. El discurso instruccional del profesor, ahora, fue etiquetado
como dirigido a toda la clase, a grupos pequefios de alumnos o a individuales (Turner
et al., 2002), aunque sélo el discurso dirigido a toda la clase a la vez se analizd

después.
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La codificacion del discurso de las observaciones

Para analizar la organizacion de cada Unidad Didactica se llevaron a cabo los

siguientes pasos:

En primer lugar, cada Unidad Didéactica se dividid en las Sesiones por las que estuvo
compuesta. En concreto, consideramos una Sesion como las unidades temporales en
las que se desarrolla una Unidad Didactica y que, de forma general, ocupa el trabajo

de un dia en clase.

En segundo lugar, una vez identificadas las Sesiones, cada una de ellas se segmentd
en las Actividades Tipicas de Aula desarrolladas en cada una de ellas (ATAs, vease
Lemke, 1997). Basicamente, consideramos una ATA aquella actividad que se repite
con una cierta regularidad a lo largo de una Unidad Didéctica, en la que profesor y
alumnos comparten unos objetivos especificos y unas estructuras de participacion
determinadas. Por ejemplo, Revisar tareas escolares, Explicar, Activar los
Conocimientos Previos de los alumnos, Leer Colectivamente o Debatir sobre un tema
son alguna de las ATAs méas comunes que nos podemos encontrar en una Unidad
Didactica (para méas ejemplos vease ANEXO 2).

A continuacion se presenta un fragmento de la transcripcion de una Unidad Didéctica.
En Dicho fragmento se desarrolla una Actividad que su objetivo es Revisar un
ejercicio que los alumnos deberian haber completado en su cuaderno de alumno en

casa.

ATA de Revision de tareas escolares

Maestro: Sin perder mas tiempo. ¢ Teniamos unos ejercicios?

Alumno: Si, dos.

M: Dos. ¢Ya habéis completado estos ejercicios alli abajo?. Ejercicio 19, pagina 26.
¢La mitad hiciste? ;Y t0? ¢ Alguien ha hecho todo el ejercicio?

A: No.

A: Ni yo, no tuvo tiempo.

M: ¢Sélo é1? ;Sélo uno? Empieza a leer el ejercicio al 19.

A: loannis Kapodistrias fue elegido gobernador de Grecia en 1827°.

M: Si, en 1827.

A: Inmediatamente después llegé Kapodistrias a Nafplio, la primera capital del Estado
griego.

M: Si, Nafplio.

8 Las palabras subruyadas son las que los alumnos deberian haber completado en este ejercicio.
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A: Kapodistrias porque creia que el progreso del pais basado en la agricultura, fundo
la Facultad de Agricultura en Tirinto.

M: Bueno, hasta ahora muy bien. Continua.

A: También introdujo el cultivo de la patata.

M: Asi es.

A: Prestd especial atencidn a la educacidn basica de los griegos.

M: Asi es.

A: Pero el gobierno centralizado y el conflicto con muchos intereses locales condujo a
su asesinato.

M: Asi es. Pasamos a la siguiente. Leer, Thanos.

A: Tuvo lugar en Epidauro, en 1821: el Congreso Nacional.

M: Congreso Nacional. Continuar.

A: El murié heroicamente en combate en 1825 en Maniaki contra Ibrahim:

Papaflessas.
M: Papaflessas.

A: El derrot6 a los turcos en la batalla de Arachova en 1826: Karaiskakis.
M: Asi es.

A: Conocida la Batalla naval de...: Navarino.

M: Si, es muy famosa y muy importante. Vamos a ver hoy también sobre ella.
A: Macedonio luchador de la Revolucién de Naousa: Zafeirakis.

M: Zafeirakis con épsilon yota. Continuar.

A: Nuestro poeta nacional: Solomos.

M: Solomos, a continuacion.

A: La caida fue el primer gran éxito de los griegos: Tripolitsa.

M: Tripolitsa.

A: Prendi6 fuego a la nave insignia de la flota turca: Kanaris.

M: Asi es.

A: Se rebelaron primeros de la Grecia continental: Souliotes.

M: Si, ¢y el Gltimo?

A: El obispo de Salonon, un héroe de la Revolucion: lsaias.

M: Isaias. Concentraos un poco y pasar a la ultima leccién de este capitulo. (....)

Por ultimo, una vez identificadas todas las ATAs que formaron cada UD, se aislaron
aquellas que estuvieron dedicadas a la Lectura Colectiva, identificando en ellas los
Episodios de los que estuvieron compuestos. Por Episodio se entendié el conjunto de
intercambios que se agruparon en torno a un objetivo especifico visible para todos los
participantes. Por ejemplo, dentro de un ATA de Lectura Colectiva podemos
encontrar Episodios de Planificacion de la lectura, Episodios de Activacion de
Conocimientos Previos, Episodios de Lectura del texto en voz alta, Episodios de
Interpretacion o Episodios de Evaluacion (para mas ejemplos véase ANEXO 2).
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En los fragmentos de las transcripciones que siguien se exponen dos ejemplos de
Epsisodios. El primer fragmento se refiere a un Episodio de Lectura en voz alta y el

segundo a un Episodio de Interpretacion.

Episodio de Lectura en voz alta

M: Primer pérrafo. Lo leemos y lo explicamos. Comienza, Al.

Al: Con el comienzo de la Revolucion del 1821, se formaron gobiernos locales o
dicho de otra manera “Organizaciones Locales” para la organizacion de la Lucha: los
Senadores de Peloponeso en Peloponeso, los Senadores en Grecia de Oeste y la Corte
Suprema en la parte del Este. Sin embargo, los gobiernos locales no eran capaces de
coordinar la Revolucion en su totalidad, por lo cual se considerd precisa la formacion
de una administracion politica central.

Episodio de Interpretacion

M: ¢Qué puedo entender de este parrafo? Aln no habia Estado, asi que las cosas
estaban un poco dispersos y la Lucha tuvo que ser coordinada por el area, ¢vale? Asi
que decidieron hacer en cada area un gobierno pequefio. Estos pequefios gobiernos
fueron los siguientes... e ir a poniendo ndmeros... 1. el Senado del Peloponeso, en el
Peloponeso, 2. el Senado en la Grecia Continental de Oeste, 3. la Corte Suprema en
la Grecia Continental de Este. Pero no han conseguido de coordinarse bien ni estos
tres... ver en el mapa un poco... uno en el Peloponeso, uno en Grecia Continental de
Oeste y uno en el Este.... tres gobiernos locales que no lograron coordinarse y que
decidieron hacer pués algo méas colectivo. Bueno, aqui subrayamos que estos tres
gobiernos locales eran incapaces de coordinarse y era necesario contar con una
politica de administracion central. Bueno, los tres parrafos siguientes, que el segundo,
tercero y cuarto, hablan de los Congresos Nacionales. Se han hecho tres Congresos
Nacionales. ;Qué es Congreso Nacional? ;Puedo entender el significado de la misma
palabra?

A: La reunion de la nacion.

M: Bien dicho. Asi se han reunido, diremos en qué partes y cuando para tomar
algunas decisiones colectivas, todos juntos, por lo que podian hacer...

Medidas

Las medidas que se tomaron para el analisis de la organizacion de las Unidades
Didacticas:

Para describir el papel de la lectura dentro de seno de la Unidad Didactica, tomamos

en consideracion:

- Numero y tipo de ATAs que compusieron cada UD.

- Tiempo dedidado a cada ATA que compuso cada UD.
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- Numero de ATAs de Lectura Colectiva que compusieron cada UD.

- Tiempo de ATAs de Lectura Colectiva que compusieron cada UD.

- Porcentaje de tiempo dedicado a las ATAs de Lectura Colectiva que
compusieron cada UD por profesor de la muestra.

- Numero y tipo de Episodios de las ATAs de Lectura Colectiva.

- Tiempo dedidado a cada episodio de las ATAs de Lectura Colectiva.

- Porcentaje de nimero de Episodios de las ATAs de Lectura Colectiva por
profesor y por tipo de episodio.

- Porcentaje de tiempo dedicado a los Episodios de las ATAs de Lectura

Colectiva por profesor y por tipo de episodio.

Fiabilidad interjueces

Para calcular la fiabilidad del sistema de analisis utilizado, dos jueces, de manera
independiente, analizaron varios fragmentos de interaccion seleccionados al azar (3%
de las sesiones analizadas). La fiabilidad obtenida de este modo para cada uno de los

pasos del andlisis oscilo entre .78 y 1.

Resultados’

Los resultados que se exponen a continuacion se refieren tanto a la descripcion global
de las Unidades Didacticas (UD), como a la descripcién de la funcién de las
actividades de lectura en las Unidades Didacticas. El primer grupo de tablas y graficos
revelan informacion sobre la estructura global de las Unidades Didacticas observadas
y la presencia temporal de las actividades relacionadas con la lectura y los Episodios
que las compusieron. Empezaremos presentando los resultados para el conjunto de los
profesores y después haremos lo mismo con cada uno de los profesres de manera
individual. De este modo, pretendemos capturar no s6lo una vision global de la
muestra griega, sino también matizar y discutir las posibles diferencias que haya por

grupo o por docente.

" Para los datos originales agregados o detallados, véase los cuadros en el ANEXO 3.
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- Organizacion de las Unidades Didacticas en Actividades Tipicas de Aula

En los graficos que siguen, ofrecemos informaciones sobre la organizacion global de
las Unidades Didacticas, teniendo como elemento de andlisis las Actividades Tipicas

de Aula identificadas, su frecuencia de aparicién y su duracion.

Num. de ATAs por grupo de profesores

25 A

20 A
15 A

N E

B Num. total de ATAs B Num. de ATAs de Lectura

Gréfico 1: Namero de ATAs presentadas en las UDs por grupo de profesores.

(N= Profesores Principiantes E= Profesores con Experiencia)

Como se muestra en en el Gréafico 1, la estructura global de las Unidades Didacticas
de Historia vario por grupo de profesores. Los profesores principiantes desarrollaron
en su conjunto 13 actividades, al contrario de los profesores con experiencia que
organizaron sus Unidades Didacticas en torno a 29 actividades. De todas estas
Actividades realizadas por los profesores principiantes, practicamente, el total de ellas
estuvo dedicada a la Lectura Colectiva. Por el contrario, en el caso de los profesores
expertos, de las 29 Actividades s6lo 12 estuvieron dedicadas a la Lectura Colectiva.
En concreto, de las Actividades que no se dedicaron a la Lectura Colectiva
encontramos: ATAs de la Activacion de los Conocimientos Previos, ATAs de
Presentacion en video, ATAs de Revision de tareas escolares y ATAs de Explicacion.
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Si consideramos el nimero de ATAs dedicadas a la Lectura Colectiva podemos
comprobar que todos los profesores, tanto los expertos como los principiantes,
llevaron a cabo las mismas ATAs de Lectura Colectiva por Unidad Did4ctica. En
cualquier caso, si tenemos en cuenta el tiempo dedicado a las ATAs de Lectura
Colectiva por cada grupo de competencia podemos ver que el comportamiento final
de ambos grupos fue también bastante similar. Asi, en el siguente grafico presentamos
el porcentaje de tiempo dedicado a las ATAs de Lectura Colectiva de cada grupo de
competencia con relacion con la duracion total de las Unidades Didacticas.

Duracién de la organizacion de las UDs por grupo de profesores

100%
80%
60%
40%

20%

0%

N E

B ATA de Lectura B Otras ATAs

Gréfico 2: Porcentaje de duracion de ATAs presentadas en las UDs por grupo de profesores

Tomados los resultados de expertos y principiantes en conjunto, la duracién temporal
de las Unidades Didacticas registradas fue 1002,50 minutos, de los cuales las ATAs
de Lectura Colectiva consumieron 762,43 minutos. A pesar que las Unidades
Didacticas de los profesores con experiencia eran mas largas en términos de tiempo,
en términos de porcentajes podemos afirmar que el tiempo dedicado a la lectura fue
bastante similar en ambos grupos de competencia; 88,96% frente a 77,01%. En
cualquier caso, no nos equivocamos si afirmamos que el tiempo que dedicaron a la
lectura en ambos casos fue muy importante. Es decir, entre ambos grupos leyeron un
76,05% del tiempo total de todas las Unidades Didéactias grabadas.
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En el siguiente Grafico mostramos el comportamiento de cada profesor en lo que se
refiere al tiempo de dedicacion a las ATAs de Lectura Colectiva. Como podemos
comprobar su comportamiento fue ciertamente homogéneo. Salvo el caso del
principiante n°3 y el experto n°1 que bajaron claramente el tiempo que dedicaron a la
lectura, el resto de profesores estuvieron por encima del 70% del tiempo leyendo

conjuntamnte con sus alumnos.

Duracién de las ATAs de Lectura dentro de UD de principiantes y
profesores con experiencia

1 2 3 4

B Novatos M Expertos

100
80
60
40
20

Grafico 3: Porcentaje de duracion de ATAs presentadas en las UDs de los principiantes y
profesores con experiencia

- Organizacion de las Actividades Tipicas de Lectura Colectiva (Episodios)

A continuacion presentamos los datos relativos al modo en que organizaron las ATAS
de Lectura Colectiva, los Episodios que las compusieron y su duracion temporal.
Como en el caso anterior, seguiremos presentando los resultados con la misma

secuencia, de los datos globales a los individuales.
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Porcentajes de duracion total de episodios por categoria

B Planificacion
M Lectura

H Relectura

M Interpretacidn
M Explicacion

m Cierre

Gréfico 4: Porcentajes de duracion total de episodios de ATAs de Lectura Colectiva por
categoria

Como podemos ver en el primer grafico los Episodios que fueron dominantes en
términos de tiempo durante la ATA de Lectura Colectiva eran los de Interpretacion
(53,11%) y de Lectura en voz alta (16,75%), mientras que otros Episodios como los
Episodios de la Planificacion (12,43%) o de Cierre (11,84%) tuvieron una presencia
mucho menor. En este punto vale la pena sefialar que el episodio de la Relectura y su

porcentaje (1,50%) se llevo a cabo s6lo por los profesores con experiencia.

A continuacién mostramos estos mismos datos diferenciados por grupos de
competencia. En concreto, haremos referencia a los Episodios con una presencia mas
importante en las ATAs de Lectura Colectiva. Por ejemplo, en lo que se refiere a los
Episodios de Lectura podemos comprobar que existio una ligera diferencia entre los
profesores principiantes y los expertos. Concretamente, los profesores principiantes
dedicaron a la lectura el 23,56% del tiempo total de sus ATAs de Lecturas Colectivas,

mientras ellos con mas experiencia el 13,80%.

69



Duracién de Episodio de Lectura por grupo de profesores
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Grafico 5: Porcentajes de duracion total de episodios de Lectura en voz alta de las ATAs de
Lectura Colectiva por grupo de profesores

De nuevo, si consideramos los datos relativos a cada profesor nos encontramos con un
comportamiento bastante homogéneo. Salvo el principiante n°4, con un 36% de
tiempo dedicado a la lectura en voz alta, el resto de profesores se comportaron de un

modo muy similar.

Duracién del Episodio de Lectura de principiantes y profesores con
experiencia
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Gréfico 6: Porcentajes de duracion total de episodios de Lectura en voz alta de las ATAs de
Lectura Colectiva de los principiantes y de profesores con experiencia
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Casi todos los Episodios de Lectura en voz alta se alternaron con Episodios de
Interpretacion (lecturas intercaladas frente a las lecturas lineales, compuestas de un
Episodio de lectura y un Epiodio de interpretacion, en Sanchez, Garcia, & Rosales,
2010). En concreto, a continuacion presentamos los datos relativos a los Episodios de

Interpretacion de Expertos y Principiantes.

Duracién del Episodio de Interpretacidn por grupo de profesores
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Gréfico 7: Porcentajes de duracidn total de episodios de Interpretacion- Evaluacion de las ATAs
de Lectura Colectiva por grupo de profesores

El Gréfico podemos comprobar cémo las diferencias entre grupos es practicamente
inexistente. Los profesores principiantes dedicaron a este episodio el 50,11% del
tiempo total que se ocupo la interpretacion de las informaciones textuales dentro del
seno de la actividad lectora, mientras profesores con experiencia el 54,10%. En este
caso, sin embargo, los datos aportados por cada profesor no fueron tan homogéneos
como hemos visto hasta este punto. Si consideramos el siguiente grafico podemos
comprobar como en el caso de los profesores expertos variaron del 30,14% del
experto n°3 al 71,53% del experto n°4, mientras que en el caso de los profesores
principiantes estos porcentajes variaron del 39,58% del princiante n°4 al 64,75% del

principiante n°2.
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Duracién del Episodio de Interetacién de los principiantes y de los
profesores con experiencia
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Gréfico 8: Porcentajes de duracidn total de episodios de Interpretacion- Evaluacion de las ATAs
de Lectura Colectiva de los principiantes y de los profesores con experiencia

A continuacion presentamos los datos relativos a los Episodios de Planficiacion y
Episodios de Cierre. Como ya vimos paginas atras, su presencia en los discursos de
los profesores fue mucho menor si los comparamos con los de Lectura e

Interpretacion a los que nos acabamos de referir.

Duracién de Episodio de Planificacion por grupo de profesores
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Gréfico 9: Porcentajes de duracién total de episodios de Planificacion- Activacion de las ATAs de
Lectura Colectiva por grupo de profesores
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El Episodio de Planificacion ocup6 para los principiantes el 12,28% del tiempo total
de duracion de las actividades de Lectura Colectiva, mientras para los maestros con
experiencia fue muy parecido; 11,56%. Si comprobamos la homogeneidad de ambos
grupos que los porcentajes de tiempo dedicado a la planificacion de la instruccion y la
activacion de los conocimientos previos de los alumnos fueron bastante variados, ya
que los profesores principiantes tuvieron valores desde 5,75% hasta 15,68%, mientras
los profesores con experiencia desde 8,27% hasta 19,90%. Vemos que los profesores
N1 y E2 fueron los que més diferenciaron en su grupo obteniendo los valores
minumum y maximun. La discrepancia para el primer grupo es de grado de 9,93%,
mientras para el segundo de 10,83%, por tanto podemos concluir que el grupo de

principiantes fue mas homogéneo respecto con este episodio.

Duracién de Episodio de Planificacién de principiantes y profesores
con experiencia
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Gréfico 10: Porcentajes de duracion total de episodios de Planificacién- Activacién de las ATAs
de Lectura Colectiva de los principiantes y profesores con experiencia

A continuacién presentamos los graficos n°.11- 12 referidos a los Episodios de Cierre

por grupo y de manera individual para cada maestro.
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Duracién de Episodio de Cierre por grupo de profesores
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Gréfico 11: Porcentajes de duracién total de episodios de Cierre de las ATAs de Lectura
Colectiva por grupo de profesores.

En este caso, podemos ver que los profesores principiantes dedicaron al Episodio de
Cierre el 10,20% del tiempo total que ocup0 este Episodio en la muestra, mientras los
profesores con experiencia consiguieron un porcentaje superior, es decir el 14,63%.
Por otro lado, si consideramos el comportamiento especifico de cada uno de los
profesores podemos comprobar que no todos los profesores fueron conscientes de la
importancia de este Episodio, en contraste con el caso del Episodio de Planificacion.
Dos docentes del grupo de menor experiencia profesional y uno del grupo con mayor
experiencia excluyeron la Recapitulacion de sus actividades de Lectura Colectiva,
mientras que el resto de los participantes dedicaron porcentajes considerablemente
distintas de su tiempo para completar su Sesion o Unidad. La discrepancia para el
grupo de los principiantes es de grado de 32,20%, mientras para los otros alcanza el
45,87%. De nuevo en esta ocasion el grupo de los principiantes fue mas homogéneo

entre si.
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Duracién del Episodio de Cierre de principiantes y profesores con
experiencia
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Gréfico 12: Porcentajes de duracién total de episodios de Cierre de las ATAs de Lectura
Colectiva de los principiantes y profesors con experiencia

Por ultimo, los Episodios de Relectura y de Explicacion tuvieron una menor presencia
que el resto de los Episoidos a los que nos acabamos de referir. En concreto, los
primeros tuvieron una presencia de 1,77% Unicamente en la muestra de profesores
expertos, mientras que los segundos tuvieron una presencia aproximada del 4%, eso

si, con una varicion en ambos grupos de profesores.

Discusién

En este primer estudio hemos analizado el modo en que organizaron una Unidad
Didactica de Historia dos grupos de profesores de diferente nivel de competencia con
el fin de estudiar qué espacio de cada Unidad Didactica fue dedicado a la lectura de
textos y como como organizaron las Lecturas Conjuntas. Con respecto a la
organizacion de las Unidades Didacticas, hemos visto que todos los docentes que
participaron en este estudio mostraron preferencia para la instruccién con el grupo
clase entero. Otros investigadores, como Seidel et al. (2006) y Crippen et al. (2013)
han observado también en sus investigaciones que los profesores en la mayoria del

tiempo didactico que disponen suelen gestionar la clase de este modo.
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Ahora, al considerar los resultados sobre la organizacion de las Unidades Didacticas
con relacion con las actividades que se desarrollan en ellas, podemos afirmar que las
Lecturas Conjuntas fueron las actividades que ocuparon la mayor parte del tiempo
empleado por ambos grupos de profesores a lo largo de las Unidades Didacticas de
Historia. Este comportameinto ya habia sido descrito en otros estudios (Afflerbach et
al., 2001; Moje et al., 2011). No obstante, nuestros datos son contradictorios con otros
estudios que cifran el papel de la lectura en las aulas de historia en un abanico que va
del 10% al 54% (Broncano et al., 2011).

En cuanto a la estructura de las Actividades de Lectura Colectiva podemos comprobar
que los profesores que se han analizado, se puede decir que ellas tienen alto grado de
complejidad, debido a su rico nimero de Episodios, que las compusieron. En nuestro
estudio los Episodios de mayor presencia son los de Interpretacién y de Lectura en
voz alta, dato que se confirma también por la investigacion de Sanchez et al. (2010).
Detalladamente, las lecturas observadas eran intercaladas en todos los casos, es decir
los Episodios de Lectura se alteraban con ellos de Interpretacion al contrario con
haber un solo Episodio de Lectura seguido con uno sélo de Interpretacion. Las
lecturas intercaladas promueven la comprension, puesto que en esta secuencia “se
actua como si lectura y comprension fueran parte de una misma actividad mental,
mientras que en una secuencia lineal parece como si comprender no fuera lo mismo
que leer” (Sanchez et al, 2010, p.174). Comentando ahora el episodio de Relectura,
cuyo rol significativo, se debe a la identificacion de este procedimiento como destreza
metacognitiva. Los profesores con experiencia pedian de sus alumnos a releer, cuando
se detectaban lagunas en la comprension, o sea les invitaban de manera explicita de
aplicar un proceso metacognitivo. Sin embargo, de acuerdo con Michael Pressley la
instruccion explicita de como entender un texto se presenta esporadicamente en el
aula, a pesar del hecho de que una gran cantidad de investigadores ya han examinado
en profundidad la forma de reforzar la comprension textual (1999), afirmacién que
también nuestras evidencias confirman. Ademas, la existencia de Episodios de
Planificacion- Activacion de conocimientos previos en todos los docentes demuestran
que dichas lecturas eran guidas por una meta por conseguir, unas veces mas y otras
menos especifica. La importancia de este hecho se deriva por los datos que apoyan
que el ofrecer una orientacion de la lectura a los alumnos podria aumentar el nivel de

su comprension textual obtenido (Broncano et al., 2011), facilitando asi la integracion
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del nuevo conocimiento en las representaciones mentales previas (Seidel et al., 2005).
Con respecto a este resultado el equipo de Sanchez et al. (2010) encontro 47%
lecturas guidas por planes en su muestra de 30 profesores. El episodio de Explicacion
vimos que se formuld por todos los profesores, expertos y principiantes, pero su
presencia no fue muy frecuente. Este resultado coincide con las evidencias de muestra
de equipo de Sanchez et al. (2010), en la cudl el episodio de Explicacion se encontro
en un porcentaje de 7% de los participantes. Por ultimo, sobre el episodio de Cierre
observamos que su existencia no se consideré necesaria por todos los participantes,
puesto que solo cinco profesores ofrecieron este apoyo estratégico de recapitulacion a
sus alumnos. Desgraciadamente, no obtenemos datos relacionados con el episodio de

Cierre desde otras investigaciones precedentes.

Ahora bien, sobre la comparacion entre los grupos de los docentes en los episodios
comunes podemos decir que el grupo de principiantes fue el que present6 mas
homogeneidad entre si en el total de las variables examinadas en este primer estudio.
Detalladamente, los valores de discrepancia obtenidos para los principiantes se
oscilaron entre 9,93- 32,20%, al contrario con los valores de los maestros con
experiencia que tuvieron valores desde 5,62% hasta 45,87%.

Los Episodios de Planificacion, de Explicacion son ellos en los cuales los porcentajes
de los valores medios entre los dos grupos fueron bastante similares (N=12,18% -
E=11,46%, N=3,89% - E=4,16%). En los casos anteriores hablamos es decir sobre
Episodios de papel segundario. Por otro lado, los episodios mas heterogéneos
intragrupos fueron el Cierre y la Interpretacion (N= 32,20% - E=45,87%, N= 25,17%
- E=41,35%).

En ambos grupos la mayoria del tiempo la han absorbido los Episodios de Lectura 'y
de Interpretacion, con el ultimo episodio ser el predominante. Sin embargo, hay que
observar, ademas, que en el caso de los docentes con experiencia no hay mucha
distancia temporal entre el episodio de Lectura y ellos de Planificacion y de Cierre,
hecho que vuelve dichos episodios de caracter mas organizativo tan importantes como
el proceso puro de lectura. También, la instruccion mas estratégica de los
participantes con experiencia se revela por la identificacion de episodios de Relectura,

que no se encontraron en la muestra de principiantes.
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CAPITULO 2

ESTUDIO Il. ANALISIS DE LOS CONTENIDOS QUE SE HICIERON
PUBLICOS

El objetivo fundamental del Estudio es explorar cual fue el contenido que se hizo
publico durante las interacciones que mantucieron los profesores y sus alumnos en el
aula. En concreto, estamos interesados en mostrar qué procesos de los implicados en
la comprension de un texto, se evocaron en el discurso de los 8 profesores y de sus
alumnos que participaron en el Estudio naterior. De este modo queremos identificar
qué contenidos son los que centran la atencion de ambos con el objeto de determinar
si se estd promocionando una comprension superficial, profunda o reflexiva. Ademas,
de nuevo estamos interesados en revelar posibles diferencias entre los dos grupos de

docentes.

Metodologia
Participantes

Participaron en este estudio los ocho profesores del Estudio I. Brevemente, todos los
participantes fueron docentes de educacion de sexto curso. Cuatro maestros de la
muestra ensefiaban en escuelas publicas rurales teniendo una media de experiencia
profesional de 7 afios, mientras los otros cuatros trabajando en colegios publicos
urbanos obteniendo una media de experiencia profesional de 25 afios. EI nimero de

los alumnos de cada clase oscil6 entre 15 y 22 estudiantes.

Material

Cada uno de los ocho profesores fue grabado en audio mientras desarrollaba la misma

Unidad Didactica de la disciplina de Historia de sexto curso. La Unidad Didactica que
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se grabo se denomind “La organizacion politica y la independencia de Grecia®” y fue
parte del contenido obligatorio segun el curriculo correspondiente de este curso.
Todas las Unidades Didacticas se desarrollaron en tres sesiones (8profesores x 1DU x
3sesiones).

Procedimiento de analisis
La codificacion del discurso de las observaciones

Para determinar qué tipo de contenidos se elaboran en clase, en primer lugar,
elaboramos un mapa de los contenidos que se presentaron en cada uno de los textos
que se utilizaron durante la Unidad Didactica. En concreto, para los Capitulos 16, 17,
y 18 del libro de texto utilizado “Ioropia tov vedtepov kou obyypovov kdouov. Xt
Anuotikod ” (Koliopoulos et al., 2012) se realiz6 un mapa conceptual que recogia
todos los contenidos tratados en sus textos principales y representaba la estructura
organizativa entre las ideas textuales. Por ejemplo, a continuacion presentamos uno de
los textos y su correspondiente mapa conceptual, (para mas ejemplos véase ANEXO
1).

Capitulo 17

loannis Kapodistrias y su trayectoria

loannis Kapodistrias

8 Para los textos usados en el estudio, véase ANEXO 1.
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Kapodistrias llegd a Nauplio, la primera capital del Estado griego, y tomd la
responsabilidad de administrar un pais que salia de una lucha de muchos afios y
como consecuencia sus habitantes y los emigrantes estaban sumidos en la pobreza.

El Gobernante intenté organizar el Estado mejorando su administraciéon y su
economia. Kapodistrias para alcanzar dicho objetivo, reunié todos los poderes bajo
su responsabilidad y pospuso el Cuarto Congreso Nacional para dos aflos mas tarde,
que al final tuvo lugar en Argos. Ademas, para que se faciliten los intercambios, él
fundo el Banco Nacional y sustituyé las monedas turcas (grosia) por griegas, que se
llamaban foinikas.

Kapodistrias, como creyd que el desarrollo del pais dependia de la agricultura, fundé
la Facultad de Agricultura en Tirintha para la formacién de los griegos agricultores,
introdujo el cultivo de patatas y apoyé la produccién de seda. Paralelamente se
desarrollaron la navegacion, el comercio y el ejército permanente del pais.

Mucha importancia se prestd a la educacion bdsica de los griegos. Un tribunal se
hizo responsable para la escritura de los libros de texto y la fundacién de las Escuelas
Mutuas, en las cuales los mejores estudiantes de los cursos mayores ensefiaban a los
mas pequeiios escritura y lectura junto con el profesor. Ademas, se fundé la primera
Escuela Secundaria griega, mientras en el orfanato de Aigina funcionaban escuelas
mutuas, griegas y manuales. En Aigina se fundé también la Escuela Central.

Como las negociaciones con las Potencias Mayores (Inglaterra, Francia, Rusia)
continuaban, el pais no tenia todavia fronteras establecidas. El Gobernante
aprovecho su prestigio y su experiencia en la diplomacia internacional con el fin de
conseguir la adicciéon de mas terrenos para el Estado griego, proponiéndolo como
Estado independiente y con su soberano propio. El intenté también reesforzar la
revolucion en Creta y en las regiones de Grecia continental con el objetivo de incluir
dichos sitios en el pais. En la dltima lucha de Revolucion, que tuvo lugar en Petra de
Boiotia el septiembre de 1829, los griegos rebeldes a la cabeza de Dimitrios
Ypsilantis ganaron a los turcos obligdndoles a firmar un tratado. Tras esta victoria tan
importante, Leibadia y casi toda Grecia continental se entregé a los rebeldes griegos.

El gobierno centralizado de Kapodistrias y su conflicto con los intereses locales
tuvieron como resultado el disgusto de los partidos politicos, que reaccionaron en
contra de él. El dia 27 de septiembre de 1831 Kapodistrias fue asesinado en Nauplio
y como consecuencia la anarquia predomind en el Estado.
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Capitulo 17: loannis Kapodistrias v su travectoria
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De esta manera se procedio con el total de los textos incluidos en la Unidad Didéctica.

En el siguiente grafico podemos observar los Capitulos incluidos en la Unidad y las

ideas textuales que formulan el contenido de estos Capitulos.

Cuadro 3: La estructura de la Unidad Didactica respecto al contenido textual

Unidad Didactica:
La organizacion politica y la independencia de Grecia

Capitulo 16: Capitulo 17: Capitulo 18:

Los Congresos Nacionales | loannis Kapodistrias y su | La final de la Revolucion y
y la organizacion politica | trayectoria la independencia de Grecia
de la Revolucion

1 texto principal- 1 texto principal- 1 texto principal-

25 ideas textuales 27 ideas textuales 16 ideas textuales

2 fuentes historicos 2 fuentes historicos 2 fuentes historicos

Ahora, una vez identificadas las ideas contenidas en cada texto, pasamos a analizar la
interaccion mantenida entre los profesores ysus alumnos mientras leyeron los textos.
En concreto, todos Episodios de Interpretacién identificados anteriormente en las
ATAs de Lectura Colectiva del Estudio | fueron segmentados en Ciclos de
Interaccion. En concreto un Ciclo de Interaccion fue considerado como la unidad
comunicativas que se inician con una peticion, orden o pregunta y concluye cuando
tal peticion es satisfecha. En este sentido, el inicio de todo ciclo introduce una
situacion de desequilibrio en la conversacion, mientras que su cierre restablece la
situacién de equilibrio y simetria entre los participantes (Sanchez et al., 2010). A
continuacion se expone un ejemplo de ciclo de Episodio de Interpretacion por la

muestra de Sanchez y sus colaboradores (2010, p. 284):

Ejemplo de Ciclo de Contenido

Profesor: Bueno, hecha toda la lectura, nos vamos a fijar primero en el segundo
parrafo. A ver David, ¢podrias decirnos tu cuél es la idea mas importante de ese
segundo parrafo? ¢Qué crees que es lo principal que dice?

Alumno: Que se ha formado el petréleo del plancton...

Profesora: Antonio, ¢cual crees ti que es la idea mas importante?

Alumno: Yo, que en el fondo de los mares, mezclando el plancton con el cieno se
formo el petroleo.

Profesora: Esta bien.
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Una vez identifcados los Ciclos de Interaccion, cada uno de ellos fue categorizado en
funcidn de su contenido publico, de tres maneras posibles. Para la clasificacion de los
ciclos de contenido publico tomamos en cuenta las categorias propuestas por Sdnchez
et al., (2010) y OCDE (2010). En resumen, las categorias de analisis reflejaron qué
contenidos de los que se hicieron publicos fueron seleccionados, cuales de ellos se
interpretaron y sobre cuéles de ellos se llevo acabo un proceso de reflexion. De forma

mas detallada, a continuacion mostramos en detalla cada categoria de anélisis:

1. Seleccion de informacion: fueron categorizadas como ideas
Selecciondas aquellas ideas del texto que apareciendo de forma
explicita en el texto y fueron hechas publicas por el profesor o por sus
alumnos durante la lectura e interpretacion/evaluacion del texto. En
estos casos, el profesor y sus alumnos Unicamente accedian a la
informacion presente en el texto. En el fragmento de abajo podemos
leer un ejemplo de Ciclo de Seleccion tomado de una de las

transcripciones de nuestro trabajo.

Ciclo de Seleccion de informacion textual

Maestro: Asi en el primer Congreso Nacional en Epidauro se decidieron muchas
cosas, ¢no? Las iremos viendo en orden... ;Qué se votd? ;Qué fue el primero que
votaron los representantes?

Alumno: Constitucion.

M: Constitucion, si.

Como podemos ver el contenido que se hace publico hace referencia a la idea se voto
Constitucion a lo largo de primer Congreso Nacional. Dicha idea la podemos
encontrar explicitamente expresada en el segundo parrafo del Capitulo 16, cuyo

fragmento que se cita enseguida:

El Primer Congreso Nacional se hizo en Epidauro el afio 1821. Durante dicho
Congreso se voté por primera vez la Constitucidn. La Primera Constitucion de Grecia
es también conocida como “Gobierno Temporal de Grecia” {...}.
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2. Interpretacion de informacion: fueron categorizadas como ideas
Interpretadas aquellas ideas del texto que no aparecian de forma
explicita en el texto y fueron hechas publicas por el profesor o por sus
alumnos durante la lectura e interpretacion/evaluacion del texto. En
estos casos, el profesor y sus alumnos no Unicamente accedian a la
informacidn presente en el texto, sino generaban inferencias puentes o
elaborativas. Enseguida se puede ver un ejemplo de Ciclo de
Interpretacion de informacion textual contenida en la Unidad, segun

una transcripcion.

Ciclo de Interpretacion de informacién textual

M: ¢Por que era importante que se liberaran estas ciudades? Pensad basandonos en la
leccion anterior... la de Kapodistrias... que se supone que habéis estudiado. ¢Por qué
era importante la liberacion de estas ciudades en la Grecia Central?

A: ¢Leivadia?

M: No solo Leivadia... todas las areas que fueron liberadas. ¢Por qué era importante?
Sin saber nada de la leccion de hoy... Voy a pensar en base a lo que sé sobre
Kapodistrias. ¢Por qué era importante que se liberaran estas ciudades?

A: Porque asi Grecia se ampliaba.

M: Porque si se liberaran estas areas serian parte del Estado griego... si no se
quedarian en el Imperio Otomano. Esto era importante.

Como vemos en este Ciclo de Interpretacion, tras la peticién del maestro un alumno
llegd a formular la idea que la liberacion de unas ciudades de la Grecia Central fue
importante, puesto que dicha liberacion significaria la ampliacion de las fronteras del
nuevo Estado griego. Para ser aln méas concreto, a continuacion citamos el fragmento

textual del segundo parrafo del Capitulo 18:

Tras la batalla naval de Navarino, sin embargo, en octubre de 1827, los griegos se
dieron cuenta de que su independencia no iba a tardar. Aunque las acciones
militares estaban prohibidas por las Fuerzas Mayores, la Lucha aumenté: el general
francés Charles Nicolds Fabvier con el ejército permanente desembarcaron en Quios.
El movimiento revolucionario se aumentd también en Creta, mientras ciudades y
pueblos, como Thiva, Libadia, Amfisa, Karpenisi y Mesologi, se liberaron por
Dimitrios Ypsilantis, Kitsos Tzavelas y otros jefes de armas.

3. Reflexion de informacion: fueron categorizadas como ideas

Reflexionadas aquellas ideas del texto que no aparecian de forma
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explicita en el texto, sino requerian incluso por el lector hacer un juicio
0 bien sobre el contenido textual o bien sobre la estructura textual.
Dichas ideas, como en los casos anteriores, fueron hechas publicas por
el profesor o por sus alumnos durante la lectura e
interpretacion/evaluacion del texto. Abajo citamos de nuevo un
ejemplo de Ciclo de Reflexion tomada de una transcripcion de nuestra

muestra (para méas ejemplos vease ANEXO 2).

Ciclo de Reflexion de informacion textual

M: ¢ Me podéis decir un par de cosas y criticar su obra?

A: Kapodistrias hizo una buena base para que pudieramos establecer en ella el Estado.
M: Bueno, pero Véis otra vez, pero aun asi... si podemos hacer comentarios sobre la
final... no si era bueno o malo, ¢pero qué hay detrés de esto?

A: Tomo todos los poderes y quizas no tenia mucho éxito asi... no podia hacer las
cosas tan bien.

M: Si, asi quizas deberia repartir los poderes... pero por otra parte se ve que habian de
nuevo intereses. Otros querian el poder de nuevo y por eso tenia Kapodistrias este fin.
Esto, chicos, para la proxima vez.

Este Ciclo de Reflexién hace referencia al Capitulo 17 sobre loannis Kapodistrias,
que fue el primer Gobernador de Grecia, y su trayectoria. Leyendo este ciclo es facil
entender que requiere por los alumnos hacer un juicio respecto al contenido descrito
en dicho texto, respecto a la trayectoria de Kapodistrias (para leer el texto entero,
vease ANEXO 1) .

Medidas

Para describir qué contenidos se hicieron publicos en los Episodios de Interpretacion/
Evaluacion de cada una de las ATAs dedicadas a la Lectura Colectiva se tomaron en

cuenta las siguientes medidas:

- Numero de ciclos que formularon ideas publicamente en los Episodios de
Interpretacion de las ATAs de Lectura Colectiva de las Uds.
- Porcentaje de ciclos de contenido publico que se identificaron por profesor de

la muestra y por categoria de nivel de comprension.
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Resultados®

Empezando con el segundo grupo de resultados, el Grafico que sigue muestra ilustrar
qué categoria fue el dominante tomando en cuenta todos los profesores en conjunto.
Como vemos la categoria de Seleccion fue soberana en toda la muestra, ocupando el
59,10%, en comparacion con la de Reflexién de las ideas que era casi inexistente y
que apenas consiguio el 0,95% de los ciclos formulados durante el desarrollo de estas
Unidades Didacticas. Si quisieramos hablar de los datos originales, nos falta afiadir
que hemos indentificado- en el conjunto de los maestros- 250 ciclos en la categoria de
Seleccién, 169 ciclos en la categoria de Interpretacion y 4 ciclos en la categoria de

Reflexion.

Porcentajes de numero total de ciclos de Contenido Publico
por categoria

0.95%

M Seleccidn
M Interpretacién

Reflexién

Gréfico 13: Porcentajes de ciclos que compartian contenido publico en los episodios de
Interpretacion de las ATAs de Lectura Colectiva por categoria

A continuacion, en los siguientes graficos presentaremos los resultados obtenidos de
nuestra muestra con respecto a la categorias de proceso de comprension por grupo y
por individuo. Por ejemplo, comezando con la categoria de Seleccion de Ideas, vemos
que los principiantes obtuvieron el valor medio de 90,88% del total de los Ciclos de
Contenido Publico indentificados en su grupo, mientras los docentes con experiencia
48,05%. Es decir los principiantes siguieron este proceso cognitivo para alcanzar la

comprension textual casi doble veces que los profesores con experiencia.

° Para los datos originales agregados o detallados, véase los cuadros en el ANEXO 3.
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Seleccidon de Ideas por grupo de profesores
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Gréfico 14: Porcentajes de ciclos de seleccion de ideas de los episodios en Interpretacion de las
ATAs de Lectura Colectiva por grupo de profesores

Matizando los resultados de manera individual para cada grupo y cada docente, la
primera observacion que podemos hacer es que todos los maestros tuvieron altos
porcentajes de Ciclos de Seleccion de ideas y bastante parecidos intra los grupos por
primera vez. La discrepancia del grupo de los principiantes es de 21,74%, mientras
del otro grupo de profesores tiene el valor del 19,05%. Asi, podemos decir que el
grupo de ellos con experiencia fue mas homogéneo entre si esta vez. ElI maestro que
destaca del patron seguido por toda la muestra se ve que es el N4 que consigu6 el
valor de 100%, es decir todo el proceso de elaboracion del contenido textual se basé

en la Seleccién de ideas.
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Seleccidn de Ideas de los principiantes y de profesores con experiencia
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Gréfico 15: Porcentajes de ciclos de seleccion de ideas de los episodios en Interpretacion de las
ATAs de Lectura Colectiva de principiantes y de profesores con experiencia

Pasando a la segunda categoria de proceso cognitivo sobre la comprension textual,
podemos notar que la distancia entre los dos grupos se aumentd significamente.
Concretamente, las ideas interpretadas del total de nimero de Ciclos Comunicativos
con contenido en el grupo de los principiantes apenas llegaron el 8,58%, al contrario

de los docentes con experiencia que para ellos su porcentaje alcazé el 50,94%.

Interpretacion de Ideas por grupo de profesores

100%

50%

0% T T

Grafico 16: Porcentajes de ciclos de ideas interpretadas de los episodios de Interpretacion de las
ATASs de Lectura Colectiva por grupo de profesores
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En cuanto a los Ciclos de Interpretacion de las ideas textuales, podemos ver
claramente en este grafico de abajo que los porcentajes de los profesores con
experiencia son altos y variados en esta categoria especifica. Dichos docentes
presentaron un variedad entre sus porcentajes, desde 41,94% hasta 60,98%. Por otro
lado dos maestros principiantes (N1, N4) no dedicaron casi un nimero escaso de
ciclos comunicativos para la interpretacion de ideas textuales, mientras que el resto de
este grupo siguié este proceso de comprension de 11,42% a 19,56% de las ideas
textuales que se incluian en la Unidad Didactica. Con otras palabras la discrepancia
para los principiantes fue de 19,56% y para ellos con experiencia escasamente menor
19,04%.

Interpretacién de Ideas de principiantes y de profesores con experiencia
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Grafico 17: Porcentajes de ciclos de ideas interpretadas de los episodios de Interpretacion de las
ATAs de Lectura Colectiva de principiantes y de profesores con experiencia

Con el Gréfico 18 visualizamos la ultima categoria de los procesos cognitivos para la
comprension de un texto, la de reflexion. Como hemos analizado en el marco tedrico
de este proyecto, la categoria de reflexion de las ideas textuales corresponde al nivel
méas alto, mas elevado de comprension y como consecuencia es mas dificil de
alcanzar. No obstante, como hemos mencionado anteriormente en el Grafico 13 la
categoria de reflexion fue casi inexistente (0,95%) en nuestra muestra. En detalle,
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respecto a los datos por grupo de participantes el porcentaje 0,54% de las ideas
reflexionadas pertenecio a los principiantes, mientras el 1,01% a los profesores con
experiencia. Si quisieramos matizar ain mas sobre estos datos, deberiamos mencionar
que so6lo dos maestros de todos los participantes, el principiante N2 y el docente con
experiencia E2 intentaron acceder en un alto nivel de cognicion, en conocimiento
profundo de las informaciones leidas y examinadas. El primer obtuvo el valor de 2%,
mientras el segundo el 4% de sus Ciclos de Contenido Publico.

Reflexién de Ideas por grupo de profesores
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Gréfico 18: Porcentajes de ciclos de ideas reflexionadas de los episodios de Interpretacién de las
ATASs de Lectura Colectiva por grupo de profesores

Discusioén

Pasando a la discusion de los resultados de la segunda dimension de analisis, a los que
ofrecen informacion sobre el nivel de comprension y los procesos que se ponen en
marcha para conseguirla, los datos demuestran que los maestros se centran mas en la
Seleccion de ideas y la Interpretacion quitando la importancia del nivel de
comprension mas profundo que se alcanza por la Reflexion de Ideas. Este resultado
choca con los procesos cognitivos que la comprension de un texto historico conlleva,
como hemos dicho en nuestro marco tedrico (Gewertz, 2012; Reisman, 2012a;
Reisman, 2012b), pero a la vez justifica los malos resultados logrados por los
estudiantes griegos en el informe PISA (OCDE, 2010; 2013).
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Concretamente, la ensefianza ideal de la disciplina de Historia se basa en el desarrollo
de aquellas destrezas que permitiran al lector no solo defenderse mejor los textos
utilizados como fuentes de aprendizaje sino percebir la propia naturaleza de esta area
cognitiva como un concepto abierto en interpretaciones (Shanahan et al., 2008). Las
destrezas de comprension con las cuales los alumnos deberian ser familiarizados son
entre otras la participacion activa durante la lectura mediante inferencias, la
corraboracion, la contextualizacion y la evaluacién de las fuentes histéricas (Gewertz,
2012) que se puede conseguirse a través del amplio uso de varios textos (Reisman,
2012b). No obstante, en nuestro estudio los docentes hicieron uso solo de los textos
incluidos en el libro de texto escolar en la mayoria de las Sesiones. De esta manera, es
decir leyendo sélo el texto principal de cada capitulo, podemos inferir que no han
ofrecido oportunidades a los alumnos para la practica de las estrategias de
corraboracion entre fuentes y de la evaluacidn entre diferentes perspectivas. Aparte de
la ausencia de la practica extentida en destrezas sobre la comprension, se ha
observado también la falta de la ensefianza directa de estas destrezas ellas, hecho que
ya mencionado en la literatura sobre disciplinas distintas a la Lengua (O” Brien et al.,

1999), aungue la presencia de la lectura era significativa.

Con acuerdo con los resultados de nuestro estudio para la dimensién del contenido
publico, estan otras investigaciones similares que afirman que los profesores suelen
presentar mas la informacién nueva que elaborarla, por tanto sus alumnos no llegan a
superar una comprension superficial de lo leido. Por ejemplo, Sanchez, Garcia y
Rosales (2010) examinaron también en su estudio estos tres niveles de comprension.
Los resultados de su observacion de 30 profesores en diversas disciplinas revelaron
que la mayoria de ellos simplemente present6 la informacion textual sin elaborarla
(57%). Un porcentaje significativo de la muestra (24%) procedié a la seleccion de
ideas, mientras que el porcentaje restante se dedico a la interpretacion (19%). De
nuevo en este estudio no se observd ningdn caso de reflexion de las informaciones

textuales.

Otro estudio, ahora, con respecto al impacto del discurso instruccional sobre en nivel
de aprendizaje de los alumnos indico que sélo el 4% de las preguntas planteadas por
los profesores en clase se asociaba con alto proceso cognitivo segun la taxonomia de
Bloom, ya que la mayoria de las preguntas eran cortas y su objetivo la identificacién

de ideas textuales explicitas (Graesser et al., 1995).
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Volviendo en la comparacion entre los grupos de docentes, podemos anotar que los
profesores con experiencia tienen un contenido publico mas amplio y rico que los
principiantes, ya que se centraron en la elaboracion del conocimiento nuevo en todos
sus ciclos comunicativos generados. Los porcentajes entre grupos presentan diferencia
muy grande sobre el numero de ciclos de ideas seleccionadas y ain mas en la
interpretacion de ideas. Detalladamente, de los datos se deja entender que los
principiantes solian mas seleccionar del texto las ideas, mientras en el caso de los
expertos ellos prestaron su atencion a la interpretacion de las ideas textuales. Por otro
lado, la homogeneidad intragrupo se ha notado mayor para los docentes con

experiencia en ambas categorias, la de Seleccion y la de Interpretacion.

Por dltimo, hay que mencionar, también, la falta de la categoria de reflexion de las
ideas en ambos grupos, dado sus porcentajes escasos. Por lo que podemos concluir
que los estudiantes que asistieron las Unidades grabadas no tuvieron la oportunidad de
participar en entornos educativos que contenian interacciones comunicativas que

contribuyeron al obtener una comprensién profunda.
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CAPITULO 3

ESTUDIO I1l. AUTONOMIA DE LOS ALUMNOS

El objetivo de este Estudio es describir qué tipo de autonomia se ofrecié a los
alumnos durante las conversaciones que mantuvieron con sus profesores a lo largo de
dicha Unidad Didactica y en cocreto en aquellos intercambios comunicativos
relacionados con la elaboracion del contenido textual. Como ocurrié en las
dimensiones anteriores, otra vez queremos explorar si hay diferencias entre docentes

con y sin experiencia a la hora de la gestion de la clase.

Metodologia
Participantes

Participaron en este estudio los ocho profesores del Estudio I. Brevemente, todos los
participantes fueron docentes de educacion de sexto curso. Cuatro maestros de la
muestra ensefiaban en escuelas publicas rurales teniendo una media de experiencia
profesional de 7 afios, mientras los otros cuatros trabajando en colegios publicos
urbanos obteniendo una media de experiencia profesional de 25 afios. EI nimero de

los alumnos de cada clase oscil6 entre 15 y 22 estudiantes.

Material

Cada uno de los ocho profesores fue grabado en audio mientras desarrollaba la misma
Unidad Didactica de la disciplina de Historia de sexto curso. La Unidad Didactica que
se grab6 se denomind “La organizacion politica y la independencia de Grecial® y fue
parte del contenido obligatorio segun el curriculo correspondiente de este curso.
Todas las Unidades Didacticas se desarrollaron en tres sesiones (8profesores x 1DU x

3sesiones).

10 Para los textos usados en el estudio, véase ANEXO 1.
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Procedimiento de analisis
La codificacion del discurso de las observaciones

Tras aplicar el procedimiento de andlisis de Estudio | y 11, hemos yendo clasificando
los Ciclos Comunicativos en siete categorias respecto a la dimension de autonomia,
tomando en consideracion criterios de investigaciones previas de este campo (Sanchez
et al., 2010). En breve, hemos identificado las siguientes categorias: Ciclos
Monologales, Ciclos Invasivos, Ciclos No Invasivos, Ciclos Iniciados por los
Alumnos, Ciclos Procedimentales, Ciclos de Accion, y Ciclos Frustrados. No
obstante, en nuestro analisis tomamos en cuenta solo los ciclos que se centraron en la
generacion de contenido, o sea las cuatro primeras categorias, las cuales describimos

con detalle enseguida:

- Ciclos Monologales: en este tipo de ciclos unos de los participantes
(normalmente los maestros) ofrecen informacion no solicitada previamente,
pero aun asi ese modo de actuar responde a una necesidad o demanda
atribuida a alguno de los participantes. En el fragmento de una transcripcion
de nuestra muestra que sigue podemos leer un ejemplo de lo que hemos

denominado Ciclo Monologal.

Ciclo Monologal

Maestro: Entonces en la batalla de Navarino... ganan las Grandes Potencias y
se prohiben las acciones revolucionarias, porque estan en una tregua con el
Imperio Otomano. Sin embargo, como vimos en las lecciones anteriores,
Kapodistrias y los griegos estaban tratando de fortalecer la Lucha para que se
incorporaran nuevas areas en el Estado. Se fortalece la Lucha en Creta...
ciudades y pequefios pueblos estan en rebelion en la Grecia Central otra vez...
y se liberan muchos sitios y uno de ellos nos dice que fue en Mesologi por
Dimitrios Ypsilantis y Kitsos Tzavelas.

El ejemplo de Ciclo Monologal que citamos hace referencia al esfuerzo de los griegos
para la liberacion de nuevas éareas, al contrario con lo que demandaba el acuerdo tras
la batalla de Navarino (véase ANEXO 1, Capitulo 18). Aparte del contenido
formulado en este ciclo, es facil entender que no hay ninguna simetria respecto a

quien es el que genera el contenido pablico, puesto que no hay ningun dialogo dentro
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de este ciclo. EI maestro es el unico responsable para la elaboracion de esta idea

textual en publico.

Ciclos Invasivos: ellos hacen referencia a la estructura de participacion de
estilo IRE: la pregunta tiene un proposito evaluativo o recitativo y no implica
elaboracion por parte del alumno. Es decir, un ciclo se clasifica como invasivo
cuando su pregunta es cerrada o/ y es posible que a lo largo del desarrollo del
ciclo el maestro ofrece parte de la respuesta. Como antes en este caso también

citamos un ejemplo un Ciclo Invasivo de nuestra muestra.

Ciclo Invasivo

Maestro: El primer partido, entonces, era el Inglés. (Cual fue el segundo
partido?

Alumno: El segundo fue el francés y el tercero de Rusia.
: Asi es. ¢Quién apoya al francés?

: Lo apoyaron loannis Kolettis.

: Si. ¢ Y qué méas?

.Y el pueblo de Roumeli.

: Si. ¢Cual es el pueblo de Roumeli, chicos?

: Los que viven en Grecia central.

: Si, ¢y el tercero?

: El ruso.

: ¢ Quién lo apoya?

: Kolokotronis y los jefes de armas de Peloponeso.

: Si.

SPIP>PIP>PIP>PIP>Z

El ejemplo expuesto arriba es un fragmento referido a los primeros partidos politicos

que se crearon a lo largo de la Revoluciéon Griega (véase ANEXO 1, Capitulo 16).

Observamos que en este ciclo que si que hay un patrén mas dialégico contrastando

con el caso anterior. No obstante, la pregunta formulada por el maestro se puede

caracterizar como cerrada y que su propdsito es claramente evaluativo y deja poca

responsabilidad de elaboracion de su contenido por los alumnos.

Ciclos No Invasivos: en esta categoria hacemos referencia a la estructura de
participaciéon de estilo IRF: la pregunta es abierta, implica cierto grado de
elaboracion por parte del alumno, el feedback no se limita a ser correctivo,
sino que esta apoyado por mueves que matizan la respuesta y es ademas es

posible que existan aproximaciones sucesivas en la elaboracion de la
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respuesta. A continuacion exponemos otro fragmento de las transcripciones
escritas, solo que esta vez dicho fragmento hace referencia a un Ciclo No

Invasivo.

Ciclo No Invasivo

Maestro: ¢ Listos? ¢Qué palabra puedo poner como eje del primer parrafo?
Alumno: Se formaron...

M: Poner verbo... ;otra opinion?

A: Las organizaciones locales...

M: Si, ¢hay otra idea? Eh, porque aqui el verbo no nos ayuda tanto, asi que
pondremos sustantivo... Las organizaciones locales o gobiernos. ;Qué maés
puedo anotar al lado de estas palabras?

A: Tres flechas.

M: Tres flecas dice Aspasia, ¢cuales seran?

A: El Senado del Peloponeso, en el Peloponeso, el Senado en la Grecia
Continental del Oeste y la Corte Suprema en el Este de la Greca Continental.
M: Muy bien... son los nombres de los tres gobiernos locales.

El fragmento presentado se refiere a la organizacién politica de los primeros afios de
la Revolucion en Grecia (véase ANEXO 1, Capitulo 16). En aquel punto de
instruccion, tras la lectura de cada parrafo por separado, el maestro junto con sus
alumnos intentaron hacer un mapa conceptual. En esta ocasion vemos que la peticion-
pregunta del maestro es bien abierta, mientras que la elaboracion del contenido se
hace por los alumnos. Ademas, podemos ver que la existencia de Feedback del

maestro hacia sus alumnos y la recapitulacién de lo dicho.

- Ciclos Iniciados por los Alumnos: estos se refieren a ciclos en los cuales los
mismos alumnos toman la iniciativa de empezar un tema de conversacion. Por
altimo, adelante mencionamos un ejemplo de en qué consiste un Ciclo

Iniciado por Alumno (para ejemplos, véase ANEXO 2).

Ciclo Iniciado por Alumno

Alumno: Sefiora, ¢quien le asesind?

Maestro: No le han encontrado. Era de sus opositores politicos.

A: ¢Es seguro que fue asesinado?

M: Si. Claro, que se llevo a cabo delante de los demas. Ver en la pagina 141 el
asesinato de Kapodistrias por dos pintores.

A: El cuadro de arriba es méas agradable.

M: Y nos muestra exactamente esta escena. ;De acuerdo?
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A: En el cuadro anterior detras de él hay un hombre de negro... y otras dos
personas. ¢Quiénes son?

M: Este es el grupo de personas que le mataron. Pero, nifios, un pintor sélo
pinta sin saber cdmo eran las personas en realidad... solo quiere presentar la
escena.

A: Sefiora, ya que le mataron delante de los demas... ¢los otros no han
hablado?

M: Chicos, no lo juzgeis todas las cosas segun los datos actuales. Estaban en
frente de los demas... no hablaban, ya que todos tenian miedo por su vida.
Estas personas conocia solo las armas durante 7 u 8 afios a través de la
agitacion y la violencia protestan sus instintos salvajes del hombre. La
revolucion es violenta, aunque necesaria para hacer valer los derechos del
hombre. No suplicaron una mafiana para que les dieron a su pais y les dijeron
que lo tomen. Es algo violento. EI hombre después de la revolucién es
escéptico, no confia en nadie, cree que todo se puede resolver con armas y con
fuego... Aqui s6lo os dejamos que haceis los gallos en el patio y luego no os
podemos calmar.

En el fragmento expuesto el alumno inicia una conversacion entre su maestro y sus
compaferos de clase respecto a quien era el asesino de primer Gobernador, de
Kapodistrias (véase ANEXO 1, Capitulo 17). Tras la peticion del alumno se
formularon varios turnos conversaciones sobre este tema, de los cuales gran medida
del contenido elaborado tiene indudable el maestro. Sin embargo, consideramos esta
iniciativa del alumno como un paso mas alla de las secuencias comunicativas previas,

como intento de aumentar su participacion en clase y como muestra de interés.

En resumen, creemos que cuantos mas ciclos comunicativos de caracter no invasivo y
iniciados de los alumnos mantienen una conversacion, cuanta mas autonomia se
ofrece a los estudiantes. Por otro lado, si la mayoria de los ciclos pertenecen en la
categoria de monologales o invasivos, entonces la autonomia que se da a los alumnos
con respecto su participacion activa a la hora de la interpretacion de los textos es

limitada.

Medidas

Para describir la autonomia de los alumnos con respecto a la interpretacion de textos
en los correspondientes Episodios de las ATAs de Lectura Colectiva se tuvieron en

cuenta:
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- Numero de ciclos comunicativos que tuvieron lugar en los Episodios de
Interpretacion de las ATAs de Lectura Colectiva de las Uds.
- Porcentaje de ciclos que se identificaron por profesor de la muestra y por

categoria de nivel de autonomia.

Resultados!!

Los resultados expuestos ahora se dedican a la descripcién de la tercera dimension de
analisis, del nivel de la autonomia en los Episodios de Interpretacion identificados en
el Estudio I. Comenzando con el primer grafico, notamos que la categoria de ciclos
que predomind en la muestra fueron los Ciclos Monologales (35,41%), mientras
siguieron los Invasivos con diferencia solo de 3,12%. Los No Invasivos quedaron
terceros, puesto que obtuvieron 26,06%. Entendemos que la autonomia de los
alumnos se limita ain mas si tomamos en cuenta también el porcentaje de los ciclos

que se Inician por los Alumnos (6,24%).

Porcentaje de numero total de Ciclos Comunicativos por
categoria

6.24%

B Monologales
26.06% M Invasivos
No Invasivos

M Iniciados por Alumnos

Graéfico 19: Porcentajes de Ciclos Comunicativos de los episodios de Interpretacion de las ATAs
de Lectura Colectiva por categoria de autonomia

Pasaremos ahora en presentar cada categoria de Ciclos Comunicativos por grupo de
profesores y por individuo, como hemos hecho también en el Estudio Il. En detalle, al

hacer referencia a la primera categoria de Ciclos, los Monologales, observamos que

11 Para los datos originales agregados o detallados, véase los cuadros en el ANEXO 3.

98



hay distancia entre los dos grupos de los participantes, puesto que el 56,74% del total

de Ciclos Comunicativos de grupo de los principiantes pertenecio a esta categoria,
mientras el 30,56% a los docentes con mas experiencia.

Ciclos Monologales por grupo de profesores
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Gréfico 20: Porcentajes de Ciclos Monologales de los episodios de Interpretacion de las ATAs de
Lectura Colectiva por grupo de profesores

Observamos en el grafico 21 que los maestros principiantes tuvieron en los Ciclos
Monologales valores que oscilaron de 30,32% a 92,31%, mientras el segundo grupo
de 13,33% a 59,68%. La discrepancia, ahora, es entre el grupo de los principiantes es
de 61,99% vy para los profesores con experiencia de 46,35%. En ambos grupos vemos

que los valores eran bastante variados, pero un poco menos en el segundo grupo.
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Gréfico 21: Porcentajes de Ciclos Monologales de los episodios de Interpretacion de las ATAs de
Lectura Colectiva de los principiantes y de profesores con experiencia

Pasando en la segunda categoria de la autonomia, es decir la de los Ciclos Invasivos,
cabe mencionar que los valores alcanzadas por los dos grupos se disminuyé bastante
con comparacion con la categoria de antes. Los principiantes, entonces tuvieron el
20,27% de numero total de los ciclos identificados en esta en su grupo, mientras los

maestros con experiencia esta vez obtuvieron el porcentaje superior, o sea el 35,46%.

Ciclos Invasivos por grupo de profesores
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Grafico 22: Porcentajes de Ciclos Invasivos de los episodios de Interpretacion de las ATAs de
Lectura Colectiva por grupo de profesores
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En el grafico abajo se ve de nuevo que los porcentajes de los ciclos Invasivos tuvieron
valores variadas entre los participantes de cada grupo. Dos principiantes de los
principiantes tuvieron notablemente bajos porcentajes en esta categoria (0% y
13,51%) y un profesor con experiencia también (19,36%). Al contrario, los docentes
E2 (57,33%) y N3 (44,19%) alcazaron los valores mas altos entre los miembros de sus
grupos. La discrepancia para los principiantes es de grado de 44,19% y para los
maestros con experiencia un poco mas baja 37,97%, por tanto podemos considerar el

segundo grupo un poco mas homogeéneo.

Ciclos Invasivos de principiantes y profesores con experiencia
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Gréfico 23: Porcentajes de Ciclos Invasivos de los episodios de Interpretacion de las ATAs de
Lectura Colectiva de los principiantes y de profesores con experiencia

Con respecto a la tercera categoria de esta dimension presentaremos los dos graficos
que siguien. En esta ocasion, vemos que la distancia entre los dos grupos se mantiene
esta vez, ya que los principiantes obtuvieron el 17,76% y los profesores con

experiencia el 27,41%.
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Grafico 24: Porcentajes de Ciclos No Invasivos de los episodios de Interpretacion de las ATAs de
Lectura Colectiva por grupo de profesores

En esta categoria notamos que los maestros E1 (39,02%) y N2 (37,04%) son los que
destacan por los porcentajes altos obtenidos dentro del margen de sus grupos, al
contrario con los N1, N4 (7,69%) y E3 (14,52%) que se observan con los mas bajos
valores. La diferencia de los porcentajes entre los grupos y entre sus miembros es
grande, es decir la discrepancia para los principiantes es de 29,35%, mientras para los
profesores de experiencia ligeramente inferior, pero aun asi alta 24,5%. Es decir, el

grupo de los profesores con experiencia presenta mas homogeneidad entre si.

Ciclos No Invasivos de principiantes y profesores con experiencia
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Gréfico 25: Porcentajes de Ciclos No Invasivos de los episodios de Interpretacion de las ATAs de
Lectura Colectiva de los principiantes y de profesores con experiencia
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Los ultimos datos derivados por este Estudio se exponen a continuacion en el Gréafico
26 y 27. Dichos graficos revelan los resultados sobre los Ciclos Iniciados por los
Alumnos. En concreto, en la Gltima categoria de autonomia, observamos que la
distancia entre principiantes y profesores con experiencia se disminuyd alin mas
contrastando con las categorias previas, puesto que los valores obtenidos por ambos
grupos fueron muy bajos. Los primeros consiguieron el porcentaje de 5,24% del total

de ciclos categorizados como Iniciados por Alumnos en su grupo, mientras los
segundos el 6,32%.

Ciclos Iniciados por Alumnos por grupo de profesores
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Gréfico 26: Porcentajes de Ciclos Iniciados por Alumnos de los episodios de Interpretacion de las
ATASs de Lectura Colectiva por grupo de profesores

Los porcentajes de los ciclos iniciados por los Alumnos fueron bajos en ambos grupos
si los contrastamos con los casos anteriores y acordamos del grafico num.36 también,
pero variados entre los participantes y especialmente ellos del grupo de los
principiantes. Ademas, vemos que en los Episodios de Interpretacion desarrollados
por los principiantes alcanzaron valores desde 0% hasta 10,26%, al contrario con los
profesores con experiencia que sus alumnos tomaron la iniciativa de iniciar un ciclo
en con mas frecuencia intra ellos (5,33%- 7,41%). La discrepancia entre los primeros
es de 10,26%, mientras entre el segundo grupo que es mas homogéneo es de 2,08%.
En esta ocasion los docentes que se distinguen del patrén seguido son el N4 que no

incluyé ningun ciclo de esta categoria en su episodios de Interpretacion.
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Ciclos Iniciados por Alumnos de principiantes y de profesores con
experiencia

100%
80%
60%
40%

20% 10.26%  6.09% 3.70% 5.33%  6.98%  6.45% 7.41%

0% T T T 1

1 2 3 4
EN mE

Gréfico 27: Porcentajes de Ciclos Iniciados por Alumnos de los episodios de Interpretacion de las
ATAs de Lectura Colectiva de principiantes y de profesores con experiencia

Discusién

Con respecto al nivel de autonomia transferida a los alumnos a lo largo de los
Episodios de Interpretacién se observa que en los intercambios comunicativos los
ciclos Monologales y Invasivos son los que predominan dejando al margen las

iniciativas tomadas por parte de los alumnos.

Este resultado lo confirman evidencias de investigaciones previas como la de Lam et
al. (2009) y de Seidel et al. (2006), cuales demostraron que la dominacién de discurso
pertenecidé a los profesores durante la instruccion de clase de 75- 87% para los
primeros autores y de 82- 92% para los segundos, como mencionamos en el marco
tedrico. Ademas, Smith et al. (2004) encontraron que los profesores al ensefiar a toda
clase dominaron en su estudio el 74% en términos de tiempo de las interacciones
registradas. La falta de tomarse iniciativas y tener un cierto nivel de control en los
dialogos de la clase por parte de los alumnos se ha observados también en el estudio
de Graesser et al. (1995).
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Sobre la comparacién de profesores expertos y novatos en esta tercera dimension, el
grupo de los docentes con experiencia se demostrd6 mas homogéneo entre si casi en
todas la categorias clasificadas. La distancia entre los dos grupos ahora se presento a
favor de los principiantes en los ciclos Monologales, mientras los porcentajes
superiores para el resto de categorias pertenecid al otro grupo, lo que nos lleva a

concluir que sus alumnos tienen méas autonomia a lo largo de dichos episodios.

Sin embargo, aunque una cierta autonomia estudiantil se acerca mas a la ensefianza
ideal, no hay que olvidar que a veces los profesores eligen dominar y controlar los
intercambios comunicativos con el fin de ofrecer mas razonamiento a la hora de
elaborar el contenido nuevo, cosa que quizas sus alumnos no alcazarian sin su ayuda.
La investigacion de Alexander et al., (2002) llega a verificar las ventajas de la
dominacién del discurso instruccional por los docentes, puesto que de esta manera las
charlas que tienen lugar son mas eficaces y mas ricas con respecto al contenido. Por lo
tanto, la transicion de grado de autonomia desde los maestros hacia los alumnos hay
que iniciarse y desarrollarse gradualmente bajo las circumstancias educativas

adecuadas, es decir respetando los principios de andamiaje.
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Conclusiones Finales

A la luz de los resultados obtenidos ¢conocemos algo mas sobre el papel que
desempefia la lectura y el uso de los textos expositivos en las aulas griegas de

Historia? Podriamos afirmar que si.

En este estudio hemos mostrado el uso de los textos expositivos de Historia que
formaban parte de una Unidad Didactica por docentes principiantes y con mucha
experiencia profesional. Para ello hemos estudiado como organizaron su Unidad
Didactica ocho profesores de Educacion Primaria bajo el eje de la comprension
textual. A partir de los resultados que acabamos de discutir podemos concluir en las

siguientes pautas:

- Respecto a los resultados obtenidos, se ve que los profesores ganando
experiencia profesional estructuran sus Unidades Didacticas con una variedad
de actividades escolares. Ademas, pensando la distancia entre lo que se hace
en las aulas y lo que se deberia hacer para fortalecer la comprension textual,
los docentes con experiencia se podrian caracterizar como mas eficaces,
puesto que no sélo invitaron a sus alumnos a procesos cognitivos mas
elevados y les permitieron mas participacion activa a los largo de las
interacciones comunicativas. Sin embargo, hay que anotar que aun el camino
que se debe recurrir es largo.

- Con relacion de los temas metodoldgicos, el anlisis de la practica educativa a
través del discurso instruccional se convierte a una herramienta esencial para
ilustrar los partones educativos que usan los profesores y medir la distancia
entre lo que se hace y lo que se deberia hacer, como hemos hecho en nuestro

Caso.

Sobre las limitaciones de este proyecto deberiamos mencionar el nimero limitados de
los sujetos que participaron en ello como también el hecho de centrar nuestra atencion
s6lo en una disciplina especifica. Sera interesante avanzar en esta linea de
investigacion para, entre otras cosas, poder conocer como los profesores promocionan
o dificultan la comprension de los textos en otras disciplinas. Por ultimo, el defecto
que hemos reconocido tras llevarse a cabo las observaciones en las aulas, es la
distancia temporal que surgi6 entre los docentes. Nuestra intencion fue dejar a los

profesores libres a la hora ensefiar y registrar sus instrucciones en vez de poner un
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limite de duracién para cada clase igual para todos. Como hemos expuesto que los
profesores con experiencia desarrollaron Unidades mas largas en términos de tiempo,
porque quizas ellos tuvieron méas aumentado el estres de exposicion hacia al

investigador.
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