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CONSIDERACIONES PREVIAS

La cuestién que nos planteamos en esta Tesis Doctoral es la siguiente:
¢el uso que se hace de la lectura de textos en el aula, variara de una materia a
otra a lo largo de las Unidades Didacticas? O dicho con otras palabras, la
materia que se ensefla, stendra influencia en la forma en la cual un mismo
profesor lleva a cabo la interacciéon en el aula en una tarea concreta?
Especificamente, ¢lecturas pertenecientes a diferentes materias tendran la
misma organizacion?, sse promovera la activaciéon del mismo tipo de procesos
cognitivos?, Jotorgara el profesor mayor o menor autonomia a los alumnos
dependiendo de la materia?

Si bien se ha venido sugiriendo que la materia deberia condicionar la
tarea de lectura en el aula, la mayoria de los estudios al respecto han
constatado que los profesores hacen un planteamiento rutinario de dicha
tarea, sin tener en cuenta la materia (Hall, 2005; Moje, 2007, 2008; Shanahan
& Shanahan, 2008). Este planteamiento implicarfa un tratamiento genérico de
la comprension de los textos, e independiente del contenido, a través de una
organizacion, procesos y ayudas similares. No obstante, resulta sorprendente
que la gran mayoria de estos estudios hayan abordado el tema desde una
perspectiva global y alejada de los intercambios discursivos que se dan durante
la lectura. Y lo que es mas llamativo, cuando se explora desde una perspectiva
mas especifica, atendiendo al nivel discursivo, esos estudios no han tenido en
cuenta la variable profesor. Es decir, se ha comparado la lectura en una
materia y en otra con profesores diferentes. Esta particularidad plantea dudas
sobre la validez de los resultados y la generalizacién de estos, dado que asume
un mismo comportamiento por parte de todos los docentes.

En esta Tesis Doctoral hemos evaluado el proceder de un mismo
profesor y un mismo grupo de alumnos durante la lectura de textos con
contenidos ligados a dos materias diferentes, en concreto Matematicas y
Conocimiento del Medio. Dentro de esas actuaciones docentes, nuestra
mirada se ha dirigido hacia tres dimensiones distintas: la primera enfocada a
como los profesores organizan las tareas de lectura; la segunda dimension
centrada en los procesos cognitivos que se promueven con las lecturas en las
dos materias. Y, finalmente, la tercera dimension hace referencia a la forma en
la que los profesores ayudan a sus alumnos en la construcciéon de
conocimiento a partir de los textos leidos y, en relacion a ello, la autonomia
que muestran los alumnos durante el proceso.

Nuestro interés por dichas dimensiones responde a varias razones. En
primer lugar, la forma de organizar las experiencias lectoras va a tener
influencia sobre cémo los alumnos aprenden a partir de los textos y los
comprenden (Beck, McKeown, Worthy, Sandora & Kucan, 1996; Fountas &
Pinell, 2001; Graves & Graves, 2003; Palincsar & Brown, 1985; Sinchez,
Garcia & Rosales, 2010). En segundo lugar, varias investigaciones sugieren
que aquellas tareas que promueven procesos cognitivos de alto orden, tendran
efectos positivos en el aprendizaje de los alumnos (e.g. Brophy, 2000; Klieme,
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Pauli & Reusser, 2009; Lipowsky et al., 2009), aunque en el caso de la lectura
de textos, se ha demostrado que los docentes no suelen promover este tipo de
procesos (e.g. Alverman, O’'Brien & Dillon, 1990; Armbruster, Anderson,
Armstrong, Wise, & Meyer, 1991; Durkin, 1978; Sanchez et al. 2010). Por
ultimo, la importancia comunmente atribuida al hecho de que nuestros
alumnos se conviertan en aprendices auténomos. En este sentido, se ha
demostrado que una adecuada ensefanza de la lectura en las materias (“content
reading instruction”) posibilita que los alumnos adquieran autonomia para el
propio aprendizaje (Richardson, Morgan & Fleener, 2011; Vacca, Vacca &
Mraz, 2005).

Asi, la estructura de esta Tesis Doctoral esta condicionada por una
doble perspectiva, Global vs Especifica, con varios niveles de analisis, organizativo
vs discursivo. De esta manera, en el Capitulo Primero abordaremos la
importancia de la materia en la interaccion (perspectiva Global), centrandonos en
tres dimensiones concretas: la organizacion de las sesiones (nzvel organizativo),
los procesos cognitivos que se promueven en el aula y el nivel de autonomia
de los alumnos en los aprendizajes (nzveles discursivos).

En el Capitulo Segundo describiremos la influencia que la materia
puede tener sobre la tarea concreta de lectura (perspectiva Especifica) y qué
significa comprender un texto. Posteriormente, dirigiendo nuestra mirada
hacia la influencia que se le ha otorgado a la materia como moduladora de la
interaccién en la lectura de textos, repasaremos diversos estudios centrados en
las tres dimensiones objeto de nuestro interés. Esto es, la organizacién de las
tareas lectoras (nivel organizativo), los procesos cognitivos promovidos cuando
se lee conjuntamente en el aula, y las ayudas en el discurso del profesor como
indicador del nivel de autonomia de los alumnos (nzveles discursivos).

Para sustentar metodologicamente nuestro trabajo, nos hemos basado
en un modelo de analisis contrastado por la literatura cientifica ligada al
analisis de la interaccién en el aula. El procedimiento seguido sera descrito en
el Capitulo Tercero. Dicho modelo se sustenta en los procesos cognitivos que
se promueven durante las lecturas. Una vez descrito el sistema de analisis
utilizado, sera el momento de compartir con el lector el estudio que se ha
desarrollado y los resultados obtenidos.

Dedicaremos el Capitulo Cuarto a extraer una serie de conclusiones a
partir de dichos resultados, aportando las implicaciones educativas que
creemos podrian derivarse a partir de ellas.
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CAPITULO 1 Influencia de la materia en la interaccién profesor-alumnos

I. INTRODUCCION.

En este capitulo exploraremos cémo la materia puede afectar a la
interaccién profesor-alumnos que se lleva a cabo dentro del aula. En concreto,
trataremos de clarificar como este factor afecta a la forma en la que los
profesores organizan las actividades en el aula, el tipo de procesos cognitivos
que se promueven durante las interacciones, y el nivel de autonomia que
presentan los alumnos. En palabras de Givvin, Hiebert, Jacobs, Hollingsworth
y Gallimore (2005) “spor qué los profesores llevan a cabo las interacciones de
una forma determinada y no de otra?” (p. 311).

En este sentido exploraremos dos grandes aproximaciones tedricas. Por un
lado un grupo de estudios que sugiere la presencia de determinados patrones
durante la interaccion (Anderson-Levitt, 2002; Clarke, & Suri, 2003; Hugener,
Reusser, Lipowsky, Rakoczy & Klieme, 2009; Stiegler & Hiebert, 1999). Estos
patrones se refieren a la forma en la que los profesores organizan las lecciones
y las actividades que se desarrollan diariamente en las aulas. La existencia de
patrones nos llevaria a pensar que la materia no tiene influencia alguna sobre
la interaccion, y que los profesores mantienen unas rutinas estables mas alla
del contenido y de las sesiones (Seidel & Prenzel, 2006). Por otro lado, existe
un grupo de autores que han propuesto la ausencia de patrones basandose en
que la interaccion puede ser modelada por numerosos factores contextuales
(Clarke & Suri, 2003; Jablonka, 2003). Estos factores pueden ser, el tipo de
escuela, los recursos escolares, las caracteristicas del profesor, los métodos de
enseflanza, o las actitudes de los estudiantes, entre otros (Mullis, Martin,
Ruddock, O'Sullivan, & Preuschoff, 2009). Entre esos factores veremos cémo
algunos de esos autores han indicado que la materia juega un papel esencial en
la interaccién profesor-alumno (Drake, Spillane & Hufferd-Ackles, 2001;
Grossman and Stodolsky, 1994; Little, 1993; Shulman, 1987; Spillane, 2005;
Stodolsky, 1988), concretamente, en aspectos como la organizaciéon de las
actividades (Stodolsky, 1988; Seidel & Prenzel, 2006) o el nivel cognitivo
perseguido con las tareas (Stodolsky, 1988).
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II.LA MATERIA Y LA INTERACCION EN EL
AULA.

Durante muchos afios se ha eludido el estudio de la materia como un factor
esencial para la ensefianza. Sin embargo, a raiz de la critica de Shulman (1987),
la cual remarcaba la poca atencién que la investigacion educativa habia
prestado al contenido que se ensefia en las practicas docentes, este factor ha
adquirido mayor relevancia. A partir de ese momento, se ha desarrollado una
linea de estudios sobre el papel de la materia en la ensefianza y sobre la
relacion entre el profesor y el contenido que ensefia (e.g., Denj, 2001, 2007,

Spillane, 2005; Stodolsky, 1988).

Dentro de los estudios que han analizado la relaciéon entre profesor y
materia, encontramos dos posturas divergentes, aquellos que sugieren que la
materia influirfa en las practicas docentes (Grossman & Stodolsky, 1994
Stodolsky, 1988; Spillane, 2005; Spillane & Hopkins, 2013); y aquellos otros
que proponen la existencia de rutinas estables e independientes del contenido
tratado en las interacciones en el aula (Seidel & Prenzel, 2000).

La mayor parte de las investigaciones que incluirfamos en la primera de las
posturas defienden que la materia es un factor relevante que va a influir en las
practicas educativas de los profesores a distintos niveles. A un nivel
organizativo y estructural, la materia influirfa en aspectos como las relaciones
entre los profesores (Grossman & Stodolsky, 1994), la infraestructura
organizativa de las escuelas (Spillane, 2005; Spillane & Hopkins, 2013), las
actividades curriculares (Stodolsky & Grossman, 1995) y las percepciones de
los docentes (Deng, 2001; Drake et al. 2001; Stodolsky & Grossman, 1995).
Pero ademas la materia también influirfa sobre la interaccion en el aula. A este
respecto se han encontrado diferencias en cuanto a la organizaciéon de las
actividades, el nivel cognitivo promovido (Stodolsky, 1988) o las metas
perseguidas con su realizacion (Grossman & Stodolsky, 1994). Sin embargo, la
segunda de las posturas sugerirfa la existencia de rutinas independientes del
contenido tratado. Este grupo de autores ha encontrado patrones de
enseflanza estables que caracterizarfan las practicas docentes, en cuanto a la
forma de organizar las sesiones y las actividades (Stiegler & Hiebert, 1999), o
las rutinas discursivas y la participaciéon de los alumnos durante la interaccion

(Seidel & Prenzel, 2000).

Si bien ambas corrientes han servido para iniciar el debate sobre la
influencia de la materia en las aulas, las investigaciones mencionadas han
utilizado niveles de analisis y dimensiones muy diferentes para establecer la
presencia/ausencia de patrones, o cémo la materia puede influir en la prictica
educativa. A continuacién exploraremos esos niveles de analisis, dado que los
resultados van a depender en gran medida de cémo se analizan las practicas
educativas (Hugener et al., 2009; Seidel & Prenzel, 2006). Desde un nivel
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organizativo, se harfa referencia a la organizacion de las sesiones y de las
actividades en el aula (e.g., Hiebert et al., 2003; Roth et al., 20006), mientras que
desde un nivel discursivo, se harfa referencia a, por un lado, los procesos
cognitivos que los profesores promueven durante las interacciones (“cognitive
activation”); en este contexto, estudios recientes consideran esencial esta
dimensién especifica de analisis, conectandola directamente con la materia
(e.g. Fauth et al, 2014; Praectorius et al, 2014); y por otro lado, las
oportunidades de participaciéon que tienen los alumnos durante las
interacciones, ya que se ha demostrado su relacién con el aumento de la
autonomia en los aprendizajes y la motivaciéon hacia las materias escolares

(Klieme et al., 2009).

i. La materia y la organizacion de las actividades en el
aula.

El primero de los niveles donde se ha explorado la influencia de la materia
en la interaccién profesor-alumnos se refiere al nivel mas global de dicha
interaccion, es decir, la forma en la que se organiza la ensefianza en las aulas.
Varios autores proponen que la forma de organizar el tiempo en el aula y su
relacién con la organizacion de las lecciones podria considerarse un indicador
de las oportunidades de aprendizaje que se brindan a los alumnos (Denham &
Lieberman, 1980; Marzano, 2000; Scheerens & Bosker 1997). Su analisis nos
indicarfa si dichas oportunidades de aprendizaje son similares en materias
diferentes. Dicha organizacion en el aula se ha estudiado teniendo en cuenta
diferentes dimensiones con diferente amplitud. Doyle (19806) identifica cuatro
niveles estructurales en las clases: /as sesiones de clase, entendidas como los
periodos delimitados desde que los alumnos entran en clase hasta que salen de
la misma; Jas lecciones, que son el grupo de actividades que se organizan
conjuntamente para tratar de un tema determinado; /as actividades, son los
patrones distintivos que permiten organizar el trabajo de los alumnos en un
tiempo determinado; y /as rutinas, que son los programas de accion para llevar
a cabo las tareas del aula. En este contexto, un gran numero de trabajos han
explorado la organizacion de las aulas a un nivel de /fcciones, y en concreto, el
analisis de las actividades que se desarrollan en ese nivel (Gallego, Cole &
LCHC, 2001). Sin embargo, encontramos pocos estudios que hayan analizado
unidades mas amplias como las Unidades Didacticas (Unidades Curriculares
en términos de Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1992 o Lemke, 2000),
entendidas como unidades temporales que organizarfan dichas lecciones a
través de un tema comun.

Algunos de los estudios que han analizado las actividades desarrolladas
durante lecciones concretas en el aula, han hallado cierta estabilidad respecto a
la forma en la que las clases comienzan o terminan o la forma en la que los
profesores estructuran las actividades (Stiegler & Hiebert, 1999). Los estudios
TIMSS (1999), que analizan sesiones de Matematicas a nivel internacional,
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sugieren la existencia de patrones organizativos estables dentro de cada pafs
analizado y algunos compartidos por todos los paises'. Por ejemplo, un patrén
comun a todos los profesores fue la forma de organizar las lecciones,
incluyendo la resolucién de problemas matematicos en todas ellas y dedicando
la mayor parte del tiempo a su resolucion (Hiebert et al., 2003). Otro factor
presente en todas las lecciones fue la dedicacion de cierto tiempo a la revision
del contenido tratado previamente, a la introduccién de contenido nuevo, y a
su practica. De la misma forma, Hugener et al., (2009) identificaron en su
analisis de lecciones de Matematicas en Alemania y Suiza tres patrones de
actividades recurrentes que los profesores utilizaron durante todas las
lecciones estudiadas: explicaciones del profesor, desarrollo de problemas (con
la guia del profesor), y descubrimiento (problemas donde los alumnos tenfan
mayor autonomia). Estos tres patrones caracterizaron todas las clases
analizadas y esto ocurri6é en las muestras de ambos paises. Esta presencia de
ciertos patrones organizativos estarfa en linea con lo encontrado en el estudio
de Vicente, Rosales, Chamoso y Munez (2013), que ademas de centrarse en la
organizacion de las actividades presentes en diferentes lecciones, tendria en
cuenta las Unidades Didacticas completas en las que dichas sesiones se
desarrollan. Los resultados de este estudio muestran ciertos patrones en la
organizaciéon de las actividades entre los distintos docentes y a lo largo de
todas las Unidades analizadas, en cuanto a los agrupamientos, el tipo de
actividades propuestas o el tipo de contenidos trabajados. Por ejemplo,
respecto a los agrupamientos identificados, adaptados a partir de Cazden
(1986), la mayor parte de las actividades desarrolladas se trabajaron en grupo-
clase y el resto de forma individual, dejando poco espacio para el trabajo en
pequeno grupo (practicamente inexistente). Del mismo modo, un analisis de
las actividades mostré que un alto porcentaje estuvo dedicado a la demanda,
ejecucion y correccion de diversas tareas, pero sin una planificacién previa que
guiase a los alumnos en la realizacion de las mismas. Ademas, el repaso de
contenidos fue mas frecuente que la introducciéon o practica de contenidos
nuevos.

Aunque los estudios descritos hasta el momento se centran de forma
exclusiva en la materia de Matematicas, los trabajos que analizan otras
materias, por ejemplo las clases de Ciencias, muestran resultados similares. Al
igual que en las sesiones de Matematicas, varios estudios proponen la
existencia de un patrén comun en Ciencias, definido por una ensefianza
centrada en el profesor, con actividades dirigidas, y el trabajo individual en
pupitre como actividad mas frecuente en el aula (Stake & Easley, 1978; Tobin
& Gallaguer, 1987). Roth et al. (2006) analizaron las lecciones de Ciencias,
basandose en los resultados de un segundo estudio TIMSS (1999), y pusieron
de manifiesto ciertos patrones que regirian la organizacién y estructuraciéon de

' Los paises analizados en este estudio fueron Australia, Reptblica Checa, Paises Bajos, Hong Kong,
Japon, Suiza y Estados Unidos.
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las actividades en los paises analizados (Japon, Republica Checa, Alemania,
Australia y Paises Bajos). Por ejemplo, en las lecciones de Ciencias de la
Republica Checa la mayor parte del tiempo se dedicé a la revision de
contenidos previamente introducidos. En Alemania dedicaron mas tiempo
que el resto de los pafses a la revision de las tareas asignadas para casa;
mientras que en paises como Japoén o Australia los estudiantes trabajaron,
sobre todo, en tareas individuales.

En definitiva, los estudios anteriores propondrian la existencia de ciertos
patrones organizativos que caracterizarian las lecciones de los distintos paises,
tanto en la materia de Ciencias como en Matematicas. Una razén que podria
explicar la presencia de dichos patrones serfa la existencia de creencias
compartidas por los profesores sobre lo que significa la ensefianza efectiva y
en la importancia atribuida a la ensefianza de unos contenidos sobre otros
(Givvin et al.,, 2005; Stiegler & Hiebert, 1999). No obstante, esos estudios
tienen en cuenta Unidades Didacticas, sesiones o actividades de una materia
concreta (Matematicas o Ciencias) impartidas por profesores diferentes, no
dejando claro que los patrones encontrados representen patrones estables y
transversales entre diferentes contenidos o materias. Dicho de otra manera, no
sabemos si esos patrones organizativos se mantendrian al analizar a un mismo
profesor impartiendo dos temas o materias distintas.

En esa linea, las investigaciones realizadas por Stodolsky (1988) y por Seidel
y Prenzel (2006) van un paso mas alld al analizar la organizaciéon de varias
sesiones completas de un mismo profesor impartiendo contenidos diferentes.
Stodolsky (1988) se centra en la observacion de 10 dias consecutivos de
sesiones desarrolladas en dos materias de quinto curso, concretamente en
Matematicas y Ciencias Sociales. De los 21 maestros incluidos en la muestra,
15 ensefiaban ambas materias. Para el analisis de la organizaciéon de las
sesiones, la autora identifico distintos segmentos de actividad, entendidos como las
diferentes partes de la lecciéon que tienen un foco o tema delimitado
temporalmente. Dichos segmentos estarfan caracterizados por una serie de
rasgos, como son las personas que participan en él, los materiales que se
utilizan, el nivel cognitivo perseguido, el ritmo, las expectativas o metas de
comportamiento, y la especificidad de su formato instruccional. En la
organizacion de las actividades, Stodolsky distingue 18 tipos diferentes de
formatos instruccionales, entendidos como tipos de actividades que se realizan con
cierta regularidad. Estos formatos son, por ejemplo, el trabajo en pupitre, las
sesiones de preguntas y respuestas, o la discusion®. A partir del analisis de
dichos formatos instruccionales, Stodolsky encuentra que, en la materia de
Matematicas, los trabajos realizados en el pupitre representarian un 40% de
los segmentos (que se concretan en la resoluciéon de problemas), y los

* Para una revision de los tipos de formatos instruccionales identificados, véase el Apéndice B, en la
version en castellano del trabajo: Stodolsky, S. S. (1991): “La importancia del contenido en la ensefianza.
Actividades en las clases de matematicas y ciencias sociales”. Ediciones Paidos.
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segmentos dedicados a preguntas y respuestas sumarfan un 29%. En
contraste, en la materia de Ciencias Sociales, el trabajo en grupo representaria
un 34% de los segmentos totales, mientras que el trabajo en pupitre y las
preguntas y respuestas tan sélo alcanzarfan un 18% cada uno. Estos resultados
sugerirfan que el profesor varfa la forma de organizar las sesiones
dependiendo de la materia, caracterizandose las clases de Matematicas por su
homogeneidad en el tipo de actividades desarrolladas y el tiempo que ocupan,
mientras que las sesiones de Ciencias Sociales estuvieron caracterizadas por
una mayor diversidad de actividades y tiempos’.

En esta misma linea, el estudio llevado a cabo por Seidel y Prenzel (2006)
explor6 la organizaciéon global de las sesiones realizada por 13 profesores.
Cada uno de ellos impartia dos temas diferentes de la misma materia, Fisica.
Para el analisis de la organizacién de las sesiones, los autores compararon su
duracién, los agrupamientos adoptados (i.e., trabajo en grupo, trabajo
individual en el pupitre, trabajo grupal de toda la clase), y la organizacién de
los experimentos (i.e., experimentos, resimenes de los resultados de los
experimentos, trabajo en tareas, revision de tareas, y actividades realizadas de
forma simultanea) durante el desarrollo de las tres primeras lecciones de cada
tema. Aunque los autores no encontraron grandes diferencias en la duracion
de las sesiones no ocurri6 lo mismo respecto a los agrupamientos para la
realizacion de las tareas y el tiempo dedicado a cada una de ellas. En concreto,
aunque el trabajo en gran grupo (““lass work") era la actividad dominante para
los dos temas y en todas las sesiones (resultado que estarfa en consonancia
con el estudio TIMSS, 1999), este agrupamiento ocupd mas tiempo en uno de
los temas. También se encontraron diferencias significativas respecto al
trabajo en pequefio grupo.

Seidel y Prenzel (2006) también analizaron las actividades que los alumnos
desarrollaban durante los momentos de trabajo en el pupitre (ver Tabla 1). De
nuevo hallaron diferencias entre los dos temas. En las sesiones de uno de los
temas, una gran parte del tiempo del trabajo en pupitre se dedicd a la
realizacion de experimentos, denotando una organizacién centrada en el
alumno; mientras que en el otro tema se hall6 el resultado opuesto, los
profesores dedicaron menos tiempo a la realizacién de experimentos, y mas a
la realizacién de tareas asignadas. Ademas, la organizacion estuvo centrada en
el profesor.

3 Segun Doyle (1986) en las aulas se producen al dia méas de 30 actividades diferentes y su analisis
(organizacion y tiempo dedicado a cada una de ellas) nos daria informacion sobre el escenario contextual
que caracteriza cada clase.
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B Realizar experimentos B Resumir experimentos B4 Resolucion de Actividades
F2 Revision de Tareas i Actividades simultaneas 3 Otros

100%

% 7777 77,

80%

60%

s

40% : .

20%

0% T T T T r .
Total (M=11.5 min) El (M=12.1 min) E2(M=18.1min) E3(M=169min) FI (M=3.4 min) F2 (M=8.2 min) F3 (M=6.8 min)

Tabla 1. Organizacion de los experimentos de Seidel y Prenzel (2006). Duracion media
y porcentajes del trabajo en pupitre por temas (E=circuito eléctrico; F=concepto de
fuerza). Adaptada de Seidel & Prenzel (2006; p.234).

Estos resultados, en la linea de los resultados obtenidos por Stodolsky
(1988), indicarian que los profesores organizan las sesiones de forma diferente
dependiendo del contenido especifico que ensefan. Las diferencias podrian
deberse a los tipos de contenidos de aprendizaje que caracterizan cada materia
o cada tema en particular —declarativos vs procedimentales— (Anderson,
1983), que podrian tener influencia en la forma de organizar cada clase o
sesién, y que se adquieren, generalmente, a través de diferentes vias
(exposiciéon vs practica). Ambos estudios, por tanto, rebatirfan la postura
sobre la existencia de patrones organizativos genéricos e independientes del
contenido, y sugerirfan que el contenido, o la materia, influye en la
organizacion del aula (organizacion de las sesiones, tipo de actividades, y tipo
de agrupamientos utilizados) cuando un mismo profesor imparte dos temas o
materias diferentes.
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ii. Procesos cognitivos promovidos durante la interaccion
profesor-alumnos.

Otra de las dimensiones sobre la que se ha estudiado la influencia de la
materia en la interaccién profesor-alumnos serfa aquella relacionada con los
procesos cognitivos que se promueven en el aula. Estos procesos se activarian
a través de las actividades desarrolladas o del discurso que caracteriza las
interacciones. En este sentido, numerosas investigaciones han sugerido que la
estimulacion de ciertos procesos cognitivos resultarfa determinante para una
enseflanza efectiva (Klieme et al., 2009; Praetorius et al., 2014). Por ejemplo,
se ha propuesto que los profesores podrian activar procesos cognitivos de alto
orden (i.e. reflexién, razonamiento) a través de actividades que supongan un
reto para los alumnos, o a través de la realizaciéon de preguntas que generen
razonamiento y que inciten a los estudiantes a compartir sus pensamientos o
ideas (Hugener et al., 2009; Praetorius et al., 2014).

En ese contexto, existen muy pocos trabajos que explicitamente hayan
explorado si la materia influye en los procesos cognitivos que se activan
durante la interaccion. No obstante, si que hemos identificado estudios que
han abordado el estudio de los procesos cognitivos que se activan en una
determinada materia, contenido o actividad. Asi, encontramos dos grupos de
estudios, por un lado, aquellos que han analizado el nivel cognitivo perseguido
con las actividades planteadas (e.g. Baumert et al., 2010; TIMSS, 1999; Vicente
et al., 2013), entendido como los procesos cognitivos que los alumnos deben
poner en marcha para resolverlas (Doyle, 1988); y por otro lado, aquellos
estudios que han explorado el nivel cognitivo promovido a través del discurso
que caracteriza las interacciones profesor-alumnos (e.g. Kaya, 2014; Lipowsky

et al., 2009; Smart & Marshall, 2013).

Dentro del grupo de trabajos centrado en el analisis del nivel cognitivo
perseguido por las actividades planteadas en el aula, el estudio TIMSS (1999)
concluye que la mayor parte de tareas realizadas por los profesores en las
clases de Matematicas promoverian un bajo nivel cognitivo, ya que serfan
tareas rutinarias que no requieren razonamiento, por ejemplo, la resolucion de
algoritmos de forma mecanica (Hiebert et al., 2003). El estudio de Vicente et
al. (2013) aporta resultados similares a través del analisis de Unidades
Didacticas completas. En dicho estudio se realiza una clasificaciéon de las
actividades desarrolladas durante las sesiones teniendo en cuenta tres niveles
cognitivos a los que podrian ir dirigidas dichas actividades: Saber, Aplicar y
Razonar (Mullis et al., 2009). Las actividades dirigidas a la primera categoria,
Saber, serian aquellas que requieren la aportacion de definiciones, de
informacion literal o procedimientos rutinarios. La segunda categoria, Aplicar,
harfa referencia a la aplicaciéon de conocimientos o procedimientos a la
resolucion de problemas sencillos o a la elaboracion de una tarea compleja
(esquemas, graficos...). La categoria de Ragonar, se darfa cuando se va mas alla
del contenido literal, extrayendo conclusiones generales a partir de datos

14



CAPITULO 1 Influencia de la materia en la interaccién profesor-alumnos

concretos, aplicando reglas mas generales a casos concretos, integrando
informacion para llegar a conclusiones complejas, o resolviendo problemas
complejos que van mas alla de la aplicacion literal de los contenidos
trabajados. Los resultados de Vicente et al. (2013) muestran que la mayor
parte de las actividades que los profesores desarrollaron en el aula estan
dirigidas al nivel mas basico, Saber (81%), mientras que la Aplicacion sélo
alcanzo un 18% y el Ragonamiento fue practicamente inexistente (0,3%).

El segundo grupo de trabajos, centrado en los procesos cognitivos que
promueve el discurso durante las interacciones, ha estudiado las preguntas
realizadas por los profesores. En este sentido, se consideran las preguntas
como una hlerramienta psicoldgica del profesor que le permitira mediar en la
construccién del conocimiento por parte los alumnos (Chin, 2006; p. 816).
Desde modelos tedricos, se ha propuesto que las preguntas que hacen los
profesores deberfan ir dirigidas a promover que los alumnos hablen y
expliquen sus razonamientos. Asi, ademas de fomentar la comprension, los
profesores podrian guiar a los alumnos en sus razonamientos de una forma
mas precisa (Franke et al, 2009). En este sentido, cuando los alumnos
explicitan lo que piensan, son capaces de realizar inferencias, construir reglas
para resolver problemas o darse cuenta de lo que no han comprendido (Chi,

2000).

Sin embargo, a pesar de esas asunciones, las investigaciones muestran que
esa herramienta psicoldgica esta raramente presente en las aulas. La mayor parte
de los profesores tienden a hablar y transmitir la informacién a través de un
tipo de ensefanza dirigida que evita involucrar a los alumnos en discusiones
que promuevan razonamientos (Gillies & Khan, 2009). Trabajos como el
desarrollado por Webb et al. (2008) en la materia de Matematicas sugeririan,
ademas, que existe una gran variabilidad entre unos profesores y otros, y que
dicha variabilidad influirfa en la naturaleza y extension de las explicaciones de
los alumnos, y también en sus logros. De esta manera, aunque uno de los
profesores de la muestra de Webb et al. (2008) apoyaba a sus alumnos para
que aportasen explicaciones sobre los procedimientos utilizados y los
razonamientos seguidos, los otros dos profesores raramente pedian
explicaciones sobre los razonamientos, siendo ellos mismos quienes aportaban
las explicaciones a las respuestas dadas por los alumnos. De forma similar, en
el estudio de Turner et al. (1998), de los 7 profesores analizados, tres
profesores adaptaban la instruccién a las respuestas de sus alumnos y les
guiaban hacia una comprension mas profunda de los contenidos. Los otros 4
profesores estudiados, sin embargo, mantenian un tipo de discurso directivo,
rutinario, realizando preguntas de bajo nivel, dirigidas a procedimientos mas
que a fomentar el razonamiento en los alumnos. Las interacciones de este tipo
tendrian influencia no sélo en los logros de los alumnos, sino también en su
motivacion hacia los aprendizajes (Turner et al., 1998).
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En la materia de Ciencias, las conclusiones son similares. Aunque desde la
teorfa se aboga por un tipo de ensefianza basada en la investigacion y en el
apoyo del profesor para que los alumnos desarrollen sus propios
razonamientos y aprendan Ciencias desde su propia experimentacion (Roth &
Bowen, 1995), la situacién se muestra bien diferente. La mayor parte de las
lecciones se caracterizan por la transmision de informacién basica sobre las
Ciencias, con contenidos que no son relevantes para los alumnos (Duit, 2002).
McCain (2015) sugiere que las practicas educativas actuales en las clases de
Ciencias, por regla general, se centran en descripciones hechas por el profesor
sobre fenémenos naturales y las preguntas que los profesores realizan no
incitan a los alumnos a desarrollar explicaciones sobre los conceptos o los
fenémenos estudiados. En este mismo sentido, el estudio de Kaya (2014)
analiza el discurso desarrollado en varias lecciones por 12 profesores de cuarto
curso de Ciencias en Educacién Primaria. Sus resultados muestran como la
mayor parte de las preguntas realizadas por los profesores son cerradas,
admitiendo una unica respuesta correcta y sin requerir un razonamiento para
la construccién de conocimiento cientifico. De igual manera, el feedback ante
las respuestas es de bajo nivel (evaluaciones del tipo “bien” o “mal”). En el
trabajo de Smart y Marshall (2013), que analiz6 las clases de 10 profesores, los
resultados serfan similares, confirmando la prevalencia de preguntas de bajo
nivel (dirigidas a la repeticiéon o a la comprension de procedimientos basicos)
que ademas estaban asociadas con la promocién de un bajo nivel cognitivo en
los alumnos.

A pesar de las diferencias entre los dos grupos de trabajos mencionados
anteriormente, aquellos centrados en el nivel cognitivo que activan las tareas
propuestas en el aula, y aquellos que exploran los procesos cognitivos
promovidos a través del discurso en el aula (concretamente a través de las
preguntas del profesor), podriamos decir que tanto en Matematicas como en
Ciencias se suelen promover niveles cognitivos de bajo nivel, a través de la
realizacion de actividades rutinarias que no suelen requerir razonamientos, o
mediante interacciones caracterizadas por preguntas de bajo nivel.

Sin embargo, esos trabajos no dejan claro si esos resultados se mantendrian
al estudiar la actuacion de un mismo profesor impartiendo distintas materias.
En este sentido, los trabajos de Stodolsky (1988) y Seidel y Prenzel (2000),
mencionados en la seccién anterior, no permiten extraer conclusiones al
respecto. Los resultados del estudio de Stodolsky (1988) muestran diferencias
entre materias. Para analizar el nivel cognitivo promovido con las actividades
utiliza una jerarquia basada (y modificada ad hoc) en la Taxonomy of Educational
Obyjetives (Taxonomia de objetivos educativos, Bloom et al., 1956) y en las
categorias definidas por Orlandi (1971). Stodolsky (1988) encuentra que las
tareas mas frecuentes en la materia de Matematicas implicaban un bajo nivel
cognitivo (realizaciéon de ejercicios de forma mecanica) y eran dirigidas casi de
forma exclusiva por el profesor. Por el contrario, en Ciencias Sociales
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encontré un mayor numero de tareas de alto nivel cognitivo (por ejemplo, de
investigacion) y que eran llevadas a cabo de forma cooperativa. Estos
resultados sugeririan que los profesores varfan el nivel cognitivo perseguido
con las tareas que plantean en funcion de la materia que se imparte.

El estudio de Seidel y Prenzel (20006), por el contrario, sugiere la existencia
de rutinas discursivas durante las interacciones en dos temas de una misma
materia. El patréon de discurso identificado fue el siguiente: el profesor
realizaba preguntas cortas o explicaba conceptos y los estudiantes daban
respuestas escuetas o explicaciones breves a las preguntas que se les habia
formulado. Estos resultados se unirfan a los de estudios que asumen la
existencia de patrones discursivos que no promueven el razonamiento en los
alumnos. Ademas afiadirfan la peculiaridad de que dichas rutinas se
mantendrian mas alla del tema abordado por un mismo profesor. Sin
embargo, el analisis de dos temas diferentes pertenecientes a una misma
materia, Fisica, no dejaria claro si la materia influye en los procesos cognitivos
promovidos en el aula, tal y como sugerian los resultados de Stodolsky (1988).

iii. Autonomia de los alumnos en diferentes materias.

La tercera y ultima dimensiéon desde donde pretendiamos observar la
influencia de la materia en la interacciéon profesor-alumnos, es la autonomia
otorgada a los alumnos, que harfa referencia a las oportunidades de
participacion que tienen lugar durante los intercambios comunicativos, y de
este modo, la responsabilidad que asumen en sus aprendizajes.

Desde la investigacion educativa se propone que los profesores deben tener
la capacidad de promover la autonomia de sus alumnos durante los
aprendizajes (Ames, 1992; Decy, Ryan & Williams, 1996; Nicholls, Nolen &
Thorkildsen, 1995), ya que el aprendizaje en si mismo tiene una naturaleza
auténoma, al tratarse de un proceso activo e intencional (Stefanou,
Perencevich, DiCintio & Turner, 2004). En esta linea, varios estudios han
demostrado que los profesores mas efectivos son aquellos que tratan el
aprendizaje como un proceso social y comunicativo, promoviendo que los
alumnos aporten sus puntos de vista y participen activamente durante las
interacciones (Rojas-Drummond, Mercer & Dabrowski, 2001; Wegerif,
Mercer & Rojas-Drummond, 1999). Dicha participaciéon de los alumnos se ha
demostrado efectiva no solo para el aprendizaje sino también para aumentar el
interés y la motivacion hacia diferentes materias como las Ciencias o las

Matematicas (Klieme et al., 2009).

Sin embargo, a pesar de la importancia atribuida desde modelos tedricos, en
términos generales, la mayor parte de las clases siguen dominadas por un
patréon tradicional, caracterizado por un discurso cerrado y basado en las
preguntas constantes del profesor (Black & Deci, 2000; Hiebert et al., 2003;
Jurik, Groschner & Seidel, 2014; Kiemer, Groschner, Pehmer & Seidel, 2015;
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Walshaw & Anthony, 2008). Este tipo de lecciones suelen mostrar un discurso
en el que el maestro inicia un intercambio comunicativo (I), el alumno
responde (R) y el profesor evalua (E) (IRE: Mehan, 1979) o da un feedback
(F) (IRF: Wells, 1993). Aunque la respuesta aportada por el alumno es
importante, porque de otra forma no habria intercambio, a juicio de muchos
autores esta forma de discurso no deja suficiente autonomia a los alumnos
(Wells, 1993). Por ejemplo, en la materia de Matematicas, Webb, Nemer e Ing
(2006) encontraron que los profesores mantenian un estilo de instruccién
donde el profesor asume la mayor parte de la responsabilidad, y los alumnos
s6lo tienen que responder a preguntas concretas (aportando un calculo
concreto o un paso del problema). Este tipo de discurso recitativo reduciria
las oportunidades de participacién de los alumnos en gran medida (Nystrand
& Gamoran, 1991). En Ciencias las conclusiones serfan similares. El discurso
en el aula estarfa dirigido por el profesor, con explicaciones sobre conceptos,
sin dejar espacio para las aportaciones de los alumnos o, cuando se
promueven, sus aportaciones se reducirfan a respuestas cortas ante las

preguntas cerradas del profesor (e.g. Kaya, 2014).

Todos estos trabajos sefialan la existencia de patrones mas o menos
similares entre diferentes materias, pero, jestos patrones entre materias se
mantendrian al analizar las interacciones de un mismo profesor? El trabajo de
Susan Stodolsky (1988) confirmaria que la participacién de los alumnos no
varfa entre la materia de Matematicas y la de Ciencias Sociales, y por tanto se
sumarfa a aquellos estudios que sugieren la existencia de patrones mas alla del
contenido. Los resultados obtenidos se basan en la observacion del
comportamiento de 8 alumnos de cada una de las clases involucradas en el
estudio y utilizan el porcentaje de alumnos implicados en la tarea (“on task”)
como la medida discriminatoria para evaluar el grado de participacion. En este
sentido, un alumno estaria “on ask” si la conducta observada se corresponde
con lo que se espera de él en un escenario determinado de observacion. Es
decir, si esta escuchando atentamente, participando en las discusiones o en las
sesiones de preguntas/respuestas, o realizando una tarea asignada. Los
resultados indican que los alumnos estaban implicados en la tarea en mas de
tres cuartas partes de las ocasiones (independientemente de la materia
analizada). Sin embargo, esta forma de analizar la participacion se basaria en
una medida general, ya que se codifica a través de la observacion de 8 alumnos
y se valora si estaban o no “oz fask”, sin tener en cuenta el discurso que
caracteriza la interaccion. Por tanto el analisis no aportaria informacion sobre
el contenido especifico del discurso, las ideas que se hacen publicas y sobre las
aportaciones que los alumnos realizan durante las interacciones en las
diferentes materias.

Seidel y Prenzel (2006) también exploraron diferencias teniendo en cuenta
el mismo profesor, pero a diferencia de Stodolsky (1988), si utilizaron
unidades de analisis elementales, siguiendo el modelo propuesto por Seidel,
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Rimmele & Prenzel (2003) en torno a dos componentes: las aportaciones de
profesores y estudiantes, y el tipo de feedback que da el profesor ante las
respuestas de los alumnos. Los autores encuentran que los profesores siguen
un patron tradicional de instruccion (Cazden & Beck, 2003). Segun dicho
patrén el profesor asumirfa un mayor grado de responsabilidad y los
estudiantes dispondrian de pocas oportunidades para la construccion activa de
los aprendizajes. Ademas, de acuerdo a Seidel y Prenzel (2006) dichos
patrones irfan mas alla del contenido o del tema tratado y sus resultados
confirmarian la existencia de rutinas automatizadas dentro del discurso en el
aula, invariables a través de las lecciones y de los distintos temas (p. 238). Cabe
mencionar que el analisis de la interaccion de estos autores incluiria
contenidos diferentes, pero pertenecientes a una misma materia. Unido a esto,
los autores analizan el discurso de una forma genérica, sin tener en cuenta la
tarea que se esta desarrollando y por tanto partiendo de principios generales
del discurso que podrian tener lugar en cualquier momento de la interaccién y
ante cualquier tipo de tarea.
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III. RECAPITULACION.

El propésito de este Primer Capitulo ha sido contextualizar esta Tesis
Doctoral, es decir, establecer donde estamos y hacia dénde queremos ir.

De este modo, en este Primer Capitulo hemos comenzado explorando la
influencia de la materia a un nivel de interaccién mas general o global, en tres
niveles diferentes, la organizacién de las lecciones, los procesos cognitivos
promovidos y la autonomia de los alumnos. Tradicionalmente, este tema de
investigacion ha estado estrechamente relacionado con la busqueda de
patrones en las interacciones profesor-alumnos. Es decir, patrones a nivel
organizativo y discursivo. La presencia de estos patrones sugeriria que la
materia no tiene influencia alguna sobre el proceder de profesores y alumnos
en el devenir de la interaccion en el aula, lo cual chocaria frontalmente con
planteamientos tedricos sobre un aprendizaje efectivo.

Los resultados encontrados hasta la fecha son divergentes, sin embargo,
resulta sorprendente que so6lo algunos de esos estudios se hayan centrado en la
comparacion explicita entre materias controlando la variable profesor. El resto
de los estudios, o bien no ha controlado la variable profesor (asumiendo que
materia y profesor son la misma variable), o bien se ha centrado en una sola
materia y distintos profesores. Cabe sefialar que no todos los estudios han
explorado cada uno de los niveles que hemos mencionado anteriormente, y
por tanto los resultados sobre la influencia de la materia en la interaccion
tienen que tomarse con cautela al depender, en gran medida, del nivel de
analisis.

A pesar de que los estudios llevados a cabo por Stodolsky (1988) y Seidel y
Prenzel (2006) permiten comparar materias/contenidos diferentes en el
proceder de la interaccién de un mismo profesor, el abordaje que se hace de la
practica educativa a distintos niveles tampoco permite extraer conclusiones
tirmes. El analisis realizado por Stodolsky (1988), aunque exhaustivo, utilizaria
unidades de andlisis molares y no atenderia a las elementales®, mientras que el
estudio de Seidel y Prenzel (2006) compararia contenidos diferentes pero
pertenecientes a la misma materia. En este sentido, cabe preguntarse si la
ausencia de diferencias a un nivel discursivo podria deberse al hecho de que la
materia estudiada realmente sea la misma. Es decir, los autores sugieren una
estabilidad en las practicas instruccionales de los profesores en contenidos
diferentes cuando en realidad ese contenido “diferente” esta relacionado con
la misma materia. A este respecto debemos tener en cuenta que cada materia

4 Sanchez y Rosales (2005) diferencian entre dichas unidades de analisis molares y elementales. Un
ejemplo de las primeras serian los episodios, que son actividades dirigidas a una meta que suelen
tener una estructura de participacidon regular. Las unidades de andlisis elementales serian mas
precisas y harian referencia a elementos concretos del discurso del profesor y los alumnos y a las
relaciones existentes entre ellos, como los mensajes (Coll et al., 1992) o las proposiciones (Sanchez,
Rosales, Cafiedo & Conde 1994; Sanchez, Rosales & Suarez, 1999).
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posee unos rasgos caracteristicos propios, relacionados con el vocabulario, el
género y la tradicion comunicativa, que son especificos dependiendo de la
materia en cuestion (Shanahan, Shanahan & Misischia, 2011). Por tanto serfa
razonable pensar que las diferencias fuesen mas notorias al comparar distintas
materias que al comparar contenidos dentro de una misma materia.

Hasta donde nosotros sabemos, los estudios que han controlado la
influencia de la materia en la interaccién profesor-alumno han sido muy
genéricos, dado que se ha partido de medidas organizativas muy generales,
analizando profesores diferentes (e.g., Grossman & Stodolsky, 1994; Spillane,
2005; Spillane & Hopkins, 2013), se basan en medidas indirectas, como las
percepciones de los docentes (e.g., Deng, 2001; Drake et al. 2001) o las
percepciones de los estudiantes (e.g., Stodolsky, Salk & Graessner, 1991),
utilizan unidades de analisis molares pero no prestan atenciéon a las
elementales (e.g. Stodolsky, 1988; Stodolsky & Grossman, 1995), o analizan
aspectos discursivos genéricos que podrian estar presentes en cualquier tipo

de tarea (e.g. Seidel & Prenzel, 2000).

Dada la gran cantidad de contenidos que se hacen publicos durante las
interacciones, nos parece relevante acotar el analisis a una tarea especifica que
permita comparar la forma de actuar del profesor en dos materias distintas,
analizando no sélo las diferencias globales a un nivel organizativo, sino
también las diferencias (si existiesen) a un nivel discursivo. Este nivel
discursivo estarfa relacionado con el analisis de la practica educativa, que
incluirfa tanto el analisis del discurso de profesores y alumnos como de los
contenidos que se hacen publicos y la relaciéon entre ellos (Sanchez, Garcia,
Castellano, de Sixte, Bustos & Garcfa-Rodicio, 2008a). En otras palabras,
comprobar si varfan los procesos cognitivos que se promueven, las ayudas
aportadas por el profesor y de este modo la autonomia que presentan los
alumnos en el proceso durante la interaccion en esa tarea concreta. Teniendo
en cuenta que existen varias perspectivas desde las que analizar lo que
acontece en las aulas, nos preguntamos si la tarea de lectura de textos es un
lugar comun adecuado para tal estudio dado que, acontece en ambas materias,
y sus fronteras dentro de la interacciéon estan bastante bien delimitadas por un
conjunto de modelos tedricos. Algunos de esos modelos han explorado en
profundidad los procesos cognitivos implicados en la tarea y las operaciones
necesarias para su realizacion (Kintsch & van Dijk, 1978; van Dijk & Kintsch,
1983). En otras palabras, para entender y analizar lo que ocurre entre el
profesor, los alumnos y la tarea, creemos que es necesario partir de un modelo
explicito de dicha tarea (Sanchez & Rosales, 2005).

Esa tarea de lectura o lugar comin donde observar la interaccion
conformara el Capitulo Segundo de esta Tesis Doctoral.
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CAPITULO II Influencia de la materia en la lectura de textos

I. INTRODUCCION.

El presente capitulo tratara de explorar si la materia influye en la
interaccion que se lleva a cabo en el aula cuando profesores y alumnos leen
textos de forma conjunta. Siguiendo con el plan descrito al inicio de esta
Tesis Doctoral, y antes de adentrarnos en la descripciéon de la relacion
existente entre materia y lectura, es necesario justificar las razones que nos
han llevado a elegir, entre todas las tareas cotidianas del aula, la lectura de
textos como tarea donde observar si la materia influye en el desarrollo de la
interaccién profesor-alumnos.

Dos son las razones fundamentales que nos han llevado a tal decision. En
primer lugar, que la lectura es una tarea que se realiza de forma frecuente en
el aula, independientemente de la materia, y que es considerada prerrequisito
para tener éxito en la sociedad, donde una gran parte de la informaciéon se
transmite de forma escrita (Rayner, Pollatsek, Ashby & Clifton, 2012, p.vii).
En segundo lugar, se trata de una tarea que ha recibido una gran atencion en
la literatura, y asi disponemos de un conocimiento profundo de los procesos
cognitivos que son necesarios para el desarrollo adecuado de los procesos
lectores. En otras palabras, se trata de una tarea bien delimitada.

Para entender esos limites, que permitirfan un analisis exhaustivo de la
tarea de lectura de textos desde los procesos cognitivos implicados, creemos
que resulta conveniente esbozar qué significa leer. Asi, en la primera parte
de este Capitulo Segundo abordaremos qué significa leer un texto,
analizando brevemente los procesos implicados, las representaciones que se
construyen a partir de la informacién escrita, y los distintos niveles de
comprension que se podrian alcanzar. En la segunda parte abordaremos la
relacién entre materia y lectura en el aula para, finalmente, y siguiendo el
mismo guién que en el Capitulo Primero, explorar la influencia de la materia
sobre tres dimensiones especificas en la interacciéon profesor-alumnos
durante la lectura: cémo se organizan las lecturas en el aula, el tipo de
procesos cognitivos que se promueven durante las lecturas, y el nivel de
autonomia de los alumnos durante la lectura de textos.
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II. :QUE SIGNIFICA COMPRENDER UN
TEXTO?

Leer un texto esta intimamente ligado a comprender dicho texto. En otras
palabras, la finalidad de la lectura es aportar un significado, y en este sentido,
comprender un texto es ‘“un proceso simultaneo de extracciéon y
construccion de significados a través de la interaccion y participacion con el
lenguaje escrito” (Snow, 2002; p. 11). Basandonos en la definiciéon anterior,
asumimos que leer y comprender un texto requieren no sélo la
descodificacion de las palabras y la asignacion de significados, sino la puesta
en marcha de un conjunto de procesos cognitivos de construccion e
integraciéon de dichos significados (Kintsch, 1998). Asumimos también, que
en dicha construccién, el lector tiene un papel activo (Pardo, 2004; Snow,
2002). Para ello, ciertas competencias se consideran esenciales, como por
ejemplo, un conjunto de conocimientos previos, una adecuada memoria de
trabajo, la capacidad de reconocer las palabras, una competencia retorica y
ciertas habilidades metacognitivas (Sanchez & Garcia, 2009).

Ademas de dichas competencias, otros factores que influirfan en la
interaccion creada entre el lector y el texto serian las metas que el lector se
proponga (McCrudden & Schraw, 2000), las situaciones de lectura
planteadas (van den Broek & Lorch, 1993), o la motivacion hacia la lectura
(Butcher & Kintsch, 2003; Clarke & Graves, 2008). Otro factor relevante, y
del que también dependeria el nivel de comprension alcanzado, son las
caracteristicas del propio texto, por ejemplo, la dificultad del vocabulario
(Beck & McKeown, 1991), la complejidad de las oraciones (Fountas &
Pinnel, 2014; Osterholm, 2006), la organizacién textual (Anderson &
Armbruster, 1984), el género (Fountas & Pinnell, 2012, 2014), o el
contenido (Fountas & Pinnell, 2014; Goldman & Lee, 2014). Estas
caracteristicas cobrarfan especial importancia en textos de las materias de
Ciencias o Matematicas, donde la forma de presentar las ideas y conceptos,
la densidad de las oraciones o el nivel del vocabulario en ocasiones dificultan
la comprensién lectora de los alumnos (Osterholm, 2006).

Partiendo de dicho conjunto de competencias, durante la interaccién con
el texto, el lector ira construyendo diferentes representaciones mentales a
partir de la informacion leida. Dichas representaciones constituyen la base
para poder memorizar la informacion, utilizarla y entenderla (Kintsch & van
Dijk, 1978). En otras palabras, esas representaciones son el reflejo de los
diferentes grados de comprension: superficial, profunda y critico-reflexiva. En la
siguiente tabla podemos observar los tipos de comprension alcanzados, las
representaciones creadas, los procesos que se pondrian en marcha, y las
estrategias de comprension que pueden utilizarse para crear un determinado
tipo de representacion.
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NIVELES DE TIPO DE EJEMPLOS DE REPRESENTACION
COMPRENSION PROCESOS ESTRATEGIAS TEXTUAL
Locales y globales Relacionar partes del
(Descodificacion de if;;frasear TEXTO BASE
SUPERFICIAL palabras, conexion lineal de Resumir ’
ideas, realizacion de Operar c.on la estructura Representacion de la
(EXTRAER) inferencias puente, p | epresen
identificacion de ideas de textual. informacion que aporta
esumer Detectar y usar los el texto
oiill::n;ci’(')n de ideas marcadores discursivos.
importantes,...)
Integracion del texto con |Predecir. MODELO DE LA
los conocimientos previos [Hacerse preguntas. SITUACION
PROFUNDA (Activacion de los Buscar asociaciones entre
(INTERPRETAR) conocimientos previos, el texto y los ‘ . Integr.a’cmn dela
reanizacién do las ideas conocimientos previos. |informacion textual con
o18 ) Contrastar las ideas del nuestra base de
2;;;’;220?65?23&60,? de texto con el conocimiento | conocimientos sobre el
inferencias elaboradas,...) previo. mundo
Autorregulatorios Revisar el vocabulario.
CRITICO- (Metacognitivos) if;z\;lssar la conexion entre Conocimiento de la
REFLEXIVA Planificacion o propia comprension y
'Valorar si el autor de los errores o
(REFLEXIONAR) Supervision c?(r)ls;itze lo que se dificultades encontradas
Evaluacion propone.

Tabla 2. Cuadro resumen de la comprension lectora, relacionando los niveles
comprensivos, procesos subyacentes, ejemplos de estrategias de comprension y
representaciones textuales (Adaptado de Sanchez et al., 2010; p.98).

La comprension superficial se alcanzaria a través de la extraccion de la
informacion del texto. Para ello, el lector debe, necesariamente, poner en
marcha procesos locales (e.g., descodificacién de palabras, extraccion de las
ideas literales o integracion lineal de las mismas para no perder el hilo) y
también procesos globales (e.g., identificaciéon de ideas de resumen u
ordenacion de las ideas importantes) (Van Dijk y Kintsch, 1983). Todos
estos procesos locales y globales serfan similares en la lectura de textos de
diferentes materias (e.g., matematicos o historicos) si bien la dificultad para
comprender ciertos términos o vocabulario especifico (Fareed, 1971), el tipo
de relacién entre los conceptos, o las representaciones del conocimiento,
serfan diferentes segun la materia (Moje, 2008). Por ejemplo, en Matematicas
las formas de representacion del conocimiento serfan completamente
diferentes de las de Historia (Shananan & Shanahan, 2008), ya que se trata
de una disciplina que tiene un lenguaje propio (Goni & Planas, 2011). De la
misma forma, en Ciencias el proceso de descodificacion podria ser
complicado si el lector no cuenta con mas referencias que el texto que esta

leyendo (Marquez & Prat, 2005; p.433).
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Una comprension profunda, sin embargo, requeriria la interpretacion de
dicha informacion extraida teniendo en cuenta los conocimientos previos
del lector. En este sentido, los conocimientos que un lector posee son
determinantes para construir esta representacion (Sanchez, 1993), vy
cobrarfan una especial relevancia a la hora de comprender textos especificos
en las distintas materias, como un texto historico, matematico o cientifico

(Moje, 2008; Vitale & Romance, 2007).

Por ultimo, la comprension eritico-reflexiva se alcanzaria reflexionando
sobre el proceso que se ha seguido y los conocimientos elaborados e
interpretados (Sanchez et al., 2010). Seria el tipo de comprension en la que
ademas de llegar a comprender lo que el texto significa, e integrarlo con su
propia red de conocimientos previos, el lector lleva a cabo procesos de auto-
regulacién, consiguiendo un tipo de comprension critico-reflexiva del mismo.
Estos procesos podrian ser de planificaciéon (crear metas y planes), de
regulacion (detectar errores en la comprensién), o de evaluacion (ser
conscientes del nivel de comprension alcanzado). El objetivo de la puesta en
marcha de dichos procesos, de acuerdo con Shanahan et al. (2011) variaria
en la lectura de textos en las diferentes materias. Por ejemplo, el uso de la
reflexion critica durante la lectura serfa diferente segun se leyera un texto de
Matematicas, un texto de Quimica, o un texto de Historia. En los textos de
Matematicas el objetivo serfa encontrar errores internos o inconsistencias,
mientras que en los textos de Historia, el objetivo de la reflexion critica lo
constituirfan las implicaciones o diferencias en la perspectiva y el contexto.
Dicho de otra forma, los procesos y estrategias puestas en marcha durante la
lectura de textos con contenidos diferentes, aunque serian los mismos, se
utilizarfan de forma distinta (Shananan et al., 2011).

Hasta el momento hemos descrito cémo, partiendo de la informacién de
un texto y a través de la activacién de ciertos procesos, el lector construiria
representaciones mentales que darfan lugar a diferentes niveles de
comprension. Ademads, hemos visto que la puesta en marcha de ciertos
procesos implicados en la comprensiéon de los textos podria variar de una
materia a otra. En este sentido, aunque los procesos mas bésicos como la
descodificacion y las reglas generales de la lengua escrita van a ser
importantes en todos los casos, otros procesos mas complejos, como el
analisis, la integracion de la informacion, o la reflexién sobre el propio texto,
tendran un papel diferente segin la materia de la que se trate (Goldman,
2012; Moje, 2007). Diversos autores han sugerido que el contenido del texto
de una materia especifica va a hacer que los lectores utilicen en mayor
medida unas estrategias u otras, o que varie la importancia atribuida a ciertos
procesos cognitivos activados a lo largo de la lectura. En palabras de Vacca
et al. (2005, p.19) “el contenido determina el proceso”. Esto es, las
demandas conceptuales y la estructura de un texto de una materia concreta
determinarfan como el lector interactia con ese texto, le da sentido, y
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aprende de él. Por ejemplo, en un texto de Quimica, serfa prioritario
considerar los graficos que acompafian al texto escrito, ya que podrian
aportar informacién unica (Shanahan & Shanahan, 2008; Shanahan et al.,
2011). La lectura de un texto de Historia requerirfa tener en cuenta la
dimension temporal (Wineburg, 1991), quién ha escrito el texto y cual es su
perspectiva (Wineburg, 2003). Los textos de la materia de Ciencias, por otro
lado, requeririan predecir, observar y resumir la informacion, ademas de la
capacidad de aportar explicaciones sobre fenémenos naturales (Moje, 2007).

En el caso concreto de la lectura de textos matematicos’ estos requeririan
leer con mucha precision (“close reading”) todas las oraciones, ya que en este
tipo de texto se vuelve fundamental la correcta comprension de todos los
términos y de sus relaciones (Shanahan & Shanahan, 2008). De acuerdo con
varios autores la dificultad en la comprensiéon del lenguaje matematico
(definiciones o relaciones entre los términos) es una de las razones por las
que muchos alumnos fracasan en la materia de Matematicas (Gofii & Planas,
2011). En este sentido, las caracteristicas de los textos de Matematicas
aumentarfan la dificultad para su interpretacion (Draper, 2002; Fuentes,
1998; Osterholm, 2006). Dicha dificultad vendria definida por varias
razones. En primer lugar, el hecho de que este tipo de textos poseen una
estructura unica y tienen un vocabulario especifico, que muchas veces
incluirfa simbolos (Barton & Heidema, 2002; Idris, 2003; Osterholm, 2006).
En segundo lugar, la forma de presentar las ideas suele ser mas precisa y
sintética que en textos de otras materias, donde las expresiones suelen ser
mas sencillas y explicativas (Gofii & Planas, 2011). Esto quiere decir que una
trase podria contener una mayor cantidad de conceptos (mas que en otras
materias) que es necesario entender y relacionar. Por tanto, para obtener una
correcta comprension del texto matematico, cada palabra y cada simbolo
deberfan ser interpretados con una gran precision (Bass, 2006; Fuentes,
1998; Shanahan & Shanahan, 2008; Shanahan et al., 2011). En tercer lugar,
ademas de las caracteristicas propias del lenguaje matematico, otra de las
dificultades mas comunes que presentarfan los alumnos para comprender los
textos es que no poseen suficientes conocimientos previos (Baker, 1995;
Christen & Murphy, 1991), tan necesarios para interpretar correctamente las
ideas de un texto matematico (Fuentes, 1998); en otras palabras, la
imposibilidad de llegar a una comprension profunda. Todas estas caracteristicas
“especiales” hacen necesaria la secuenciacion de las ideas matematicas para
aumentar su comprension y ademas su presentacion requerira que se facilite

5 Al hablar de textos matematicos a lo largo de este trabajo, nos referiremos concretamente a
aquellos textos expositivos que incluyen tanto conocimientos conceptuales como
procedimentales (i.e. definicién de conceptos, explicacion de procedimientos, exposicion de
modelos de resolucién de problemas), que podrian incluir o no determinados simbolos.
Excluiriamos la lectura de actividades o de problemas aritméticos dado que este tipo de lectura
llevaria asociada una parte resolutiva que podria influir en la forma de leer y comprender
(Kintsch & Greeno, 1985).
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la asimilacién o integracién de los nuevos conceptos con el conocimiento
conceptual existente y sus relaciones. Esto conllevaria que la forma de leer
los textos en esta materia, necesariamente, deba realizarse relacionando los
nuevos conceptos con el trabajo anterior (Orton, 1990).

Otro factor relevante en la forma de realizar las lecturas, y que cobraria
una especial relevancia cuando se trata de lecturas en materias diferentes,
serfan las metas que se persiguen con la tarea (Moje, 2007). Cuando un
lector se enfrenta a la lectura de textos con contenidos dispares, pone en
marcha diferentes estrategias cognitivas y trata de forma diferente la
informacion contenida en el texto, fijando su atencién en aquellos elementos
que considera mas relevantes segin el objetivo propuesto (McCrudden &
Schraw, 20006). Estas diferencias en la forma de leer los textos en funcién de
la materia, te6ricamente, deberian influir en la manera en la que el docente
lleva a cabo la interaccién, ya que dicho comportamiento determinara en
cierto grado la manera en la que los alumnos se enfrentaran a los textos en
un futuro (Richardson et al, 2011). De esta forma, sabemos que
determinados segmentos del texto podrian hacerse mas relevantes a través
de preguntas (anteriores o durante el proceso de lectura), o instrucciones
para centrarse en determinadas partes (McCrudden & Schraw, 2006), y que
el nivel cognitivo promovido durante las lecturas podria variar en funcion de
la meta de lectura (Alverman et al., 1990). Ademas, dependiendo del tipo de
mediacion del profesor (tipo de ayudas que aporte) se fomentara que la
participacion de los alumnos en el proceso sea mayor o menor (Sanchez et
al., 2008a, 2010). Sobre estas cuestiones, o el contexto escolar que envuelve
la lectura de los textos, profundizaremos en el siguiente apartado.

Una vez abordado el tema de lo que significa leer y comprender un texto,
y teniendo claro que es un proceso complejo de interaccidn entre el lector (y
sus caracteristicas) y el propio texto (y sus particularidades), faltarfa explorar
el contexto educativo donde se desarrolla. A continuacién veremos como el
profesor interviene en esos procesos lectores, o lo que es lo mismo, como
ayuda a desentrafiar ese complejo mundo de tinta y papel.
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III. LA LECTURA DE TEXTOS EN EL AULA
EN DIFERENTES MATERIAS.

Como ya hemos mencionado, la lectura es un proceso complejo en el que
influyen numerosos factores, conocimientos, y competencias. En el ambito
educativo, ensefiar a leer ha estado tradicionalmente enfocado hacia el
aprendizaje de unos procesos basicos (la descodificacion de las palabras y la
asignacion de significados), asumiendo la idea de que su adquisicién seria
suficiente para el desarrollo de otros procesos mas avanzados que
permitirfan comprender la informacién leida (Williams, 2005). No fue hasta
la década de los 70, cuando desde la teoria educativa, la comprension lectora
comenzo6 a verse como la “esencia de la lectura” (Durkin, 1993) y pasé a
considerarse como una actividad que demandaba procesos cognitivos de
alto orden (Duke & Pearson, 2002; Sanchez et al., 2010), que es necesario
enseflar de una forma mas explicita. Desde entonces ha surgido una
preocupacion evidente por la busqueda de formas efectivas de instruccion
en estrategias de comprension, que responderia a varias razones, como el
hecho de que las estrategias utilizadas por los buenos lectores se puedan
enseflar (NRP, 2000; Vitale & Romance, 2007), o que dicha instrucciéon en
estrategias lectoras vaya a tener efectos positivos en la comprensiéon de los

alumnos (NRP, 2000; Nystrand, 2006; Trabasso & Bouchard, 2002).

Algo similar ha ocurrido con la lectura en las diferentes materias, ya que
durante mucho tiempo se consideré que si un alumno era competente en la
lectura de textos, por si mismo desarrollaria las habilidades necesarias para
leer textos de diferentes materias (Shanahan et al,, 2011). Sin embargo,
aunque un alumno sea capaz de leer razonablemente bien un texto de
Lengua, no quiere decir que vaya a hacer lo mismo con un texto de Biologia
o de Matematicas. Es decir, la especializacion en la lectura de una materia no
tiene por qué desarrollarse en todas las materias (Shanahan & Shanahan,
2008). En este sentido, desde la teorfa educativa se ha destacado la necesidad
de que los profesores adapten la lectura en sus materias a las demandas
especificas del contenido. Ya hace mas de 85 afios que William S. Gray
(1925) publicé uno de los primeros estudios descriptivos para identificar
estrategias de lectura y aprendizaje por materias. Determiné que cada
materia requiere diferentes tipos de estrategias para lograr una lectura
efectiva (Vacca, 2002). En este sentido, el estudio de Fareed (1971) sirvi6
para identificar diferencias en la lectura de textos de Biologia e Historia que
hacian alumnos de sexto grado. Mientras que la lectura de textos de Biologia
se realiz6 de forma mas precisa y extrayendo el significado literal de la
informacion, los alumnos tendfan a realizar mas inferencias y extraer mas
implicaciones de los textos historicos. En la materia de Matematicas, Borasi
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y Siegel (2000) entrenaron a un grupo de alumnos en el uso de estrategias
cognitivas de lectura disefiadas para entender mejor los textos. Los
resultados apuntan a que la forma en la que los estudiantes leen en las clases
de Matematicas depende en gran medida de los propositos que se persiguen
con la lectura, sugiriendo que la ensefianza de estrategias cognitivas, aunque
valiosa, no se puede aplicar de forma genérica a todos los tipos de textos.
Las conclusiones del estudio de Shanahan et al. (2011) siguen esta misma
linea. El analisis de lectores expertos y profesores de Matematicas, Historia y
Quimica, mostré diferencias en la forma de realizar las lecturas de los textos
en diversos aspectos como son, la consideracion de la perspectiva del autor,
la contextualizacion del contenido, la estructura textual (cémo se organiza el
texto), o la consideraciéon de dibujos, tablas y graficos. Segun los autores,
esto podria ser debido a la complejidad de los procesos lectores que, como
explicabamos unas paginas atras, ademas de la descodificacion de palabras y
la asignacion de significados, requieren de otro tipo de procesos y estrategias
elaboradas (i.e., aplicacion, interpretacion y reflexiéon) dependientes de una
enseflanza especifica en cada materia concreta (Moje, 2007). En definitiva,
existe una larga tradicion de estudios dedicados al analisis de los procesos
lectores en las diferentes materias, que nos aportan informacién valiosa
sobre como leer dependiendo del contenido, y que apoyan la necesidad de
leer de manera diferenciada en distintas materias.

Como hemos mencionado, a pesar de que desde la teoria se resalta la
importancia del desarrollo de estrategias lectoras especificas para las distintas
materias (Fetters, Ortlieb & Cheek, 2011), varios estudios muestran que los
profesores de ciertas disciplinas (como Matematicas o Ciencias) evitan la
lectura en el aula manteniendo la creencia de que la lectura debe realizarse en
otras materias. Y cuando realizan las lecturas, lo hacen de forma rutinaria y
sin tener en cuenta las peculiaridades de la materia en cuestiéon (Hall, 2005;
Moje, 2007; Shanahan & Shanahan, 2008; Shanahan et al., 2011). En este
contexto, el objetivo de la lectura suele ser principalmente la extraccion de
las ideas explicitas del texto (Sanchez et al., 2008a, 2010), centrando la
atencion en extraer el contenido mas que en el desarrollo de estrategias de
comprension de lo que se lee. Esto ocurrirfa independientemente de la
materia (Alverman et al., 1990; Armbruster et al., 1991). En otras palabras, a
los trabajos sobre cémo la interaccion en el aula era independiente de la
materia se unirfan ahora aquellos otros que tienen por objeto el analisis de
los procesos lectores.

Si bien las implicaciones y resultados de este conjunto de trabajos apunta
a que se lee de forma similar en las diferentes materias, nos preguntamos si
el nivel de analisis sobre el que se realiza dicho estudio podria matizar estos
resultados.

Si en el Capitulo Primero explorabamos la influencia de la materia en
distintos aspectos organizativos y discursivos de la interacciéon profesor-
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alumnos, a continuacion nos centraremos en la influencia de la materia en
tres dimensiones especificas de la interaccion en el aula, durante la tarea de
lectura. Para ello partiremos del sistema de analisis de la interaccion
propuesto por Sanchez et al. (2008a, 2010), que incluiria tres dimensiones
particulares: la organizaciéon de las tareas de lectura de forma global y
especifica (o dimensioén Como); los contenidos y procesos que se promueven
durante las lecturas (o dimension Qweé); y el nivel de autonomia de los
alumnos cuando leen textos de forma colectiva en el aula (dimension
Quién)®. Bl anilisis de estas tres dimensiones aportatia una vision completa
de las interacciones entre profesor y alumnos en los momentos de lectura en
el aula y ademas permitirfa comparar de forma especifica las interacciones
entre diferentes situaciones educativas (o diferentes materias).

i. La organizacion de las actividades de lectura en el
aula en diferentes materias.

En el Capitulo Primero mencionabamos que la forma de organizar las
Unidades Didacticas, las lecciones, y sus correspondientes actividades, es
uno de los factores que van a influir en las oportunidades de aprendizaje que
se brinda a los alumnos. Del mismo modo, la forma en la que el profesor
organiza las actividades de lectura y su ubicacion dentro de las sesiones y de
las correspondientes Unidades Didacticas va a tener influencia no solo en las
experiencias lectoras de sus alumnos, sino en su forma de aprender a partir
de los textos y comprenderlos (Beck et al., 1996; Fountas & Pinell, 2001;
Graves & Graves, 2003; Sanchez et al., 2010).

Encontramos varios trabajos que han explorado la forma de organizar las
lecturas en el aula, si bien muy pocos comparan explicitamente si hay
diferencias dependiendo de la materia. Estos trabajos han realizado el
analisis desde diferentes perspectivas. Mientras que algunos de ellos se
centran en unidades mas amplias como las Unidades Didacticas o las
sesiones, otros trabajos han tenido en cuenta la organizacion especifica de
las actividades de lectura.

Los estudios que han explorado la presencia de la lectura en la
organizaciéon de las Unidades Didacticas y las sesiones, sugieren que un
analisis de las distintas actividades que componen la Unidad Didactica, esto
son las Actividades Tipicas de Aula (ATAs’ en términos de Lemke, 1997),

aportarfa informacion sobre el peso que tiene esa tarea en el aula. En este

6 E]l analisis de cada una de estas dimensiones requiere partir de un modelo teérico diferente. De
esta forma, la dimensién Cémo partiria de una teoria sociocultural; la dimensién Qué de una
teoria cognitiva sobre la tarea realizada; mientras que la tercera dimensién, Quién, supondria
tener en cuenta las dos teorias: cognitiva y sociocultural (Sanchez et al., 2008a, 2010).

7 Este término se refiere a aquellas actividades que se repiten con una cierta regularidad a lo
largo de las sesiones y de las Unidades Didacticas y que tendrian un objetivo y un plan de trabajo
establecido (Sanchez et al.,, 2010).
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sentido, Broncano, Ciga y Sanchez, (2011), teniendo en cuenta la mayor o
menor presencia de las tareas de lectura de textos en las Unidades
Didacticas, distinguen tres tipos de organizacion diferentes: a) Centradas en la
lectnra: cuando existen muchas lecturas colectivas que ademas cuentan con
un papel fundamental en la elaboracién o adquisiciéon de conocimientos; b)
Centradas en la explicacion: 1a lectura en este caso tendria un papel menor,
siendo la explicacion verbal del profesor la actividad mas frecuente para la
presentacion de los conocimientos; ¢) Equilibradas con fuerte presencia de tareas:
hay numerosas tareas (redaccién de un trabajo, debates) en las que los
alumnos leen pero de manera no supervisada, sino como herramienta para la
realizacion de las tareas, ya que lo que se supervisa es como las han resuelto.
A este respecto, varios estudios han demostrado que la ténica general en
materias como Ciencias o Matematicas es la ausencia de experiencias
lectoras frecuentes, siendo las explicaciones del profesor la principal fuente
de transmisiéon de conocimientos (Moje, 2008; Shanahan et al., 2011). Por
ejemplo en la materia de Ciencias, Fetters et al. (2011) destacan que los
profesores no realizaban lecturas del libro de texto porque consideraban que
eran muy dificiles. En este sentido, los alumnos tuvieron muy pocas
experiencias lectoras, ya que la mayor parte de los conocimientos sobre
Ciencias eran adquiridos a través de explicaciones y de discusiones en grupo.
Del mismo modo, en Matematicas, Stodolsky et al., (1991) indican que el
profesor, a través de sus explicaciones, suele ser la unica fuente de
adquisiciéon de conocimientos.

Cabe preguntarse si el mismo profesor mantiene ese proceder de forma
transversal, es decir en materias diferentes. El estudio de Susan S. Stodolsky
(1988) comparé la presencia de actividades de lectura en las materias de
Ciencias Sociales y Matematicas (basandose en el patrén de comportamiento
esperado por parte de los alumnos en cada segmento de actividad). De esta
forma diferencié dos tipos de actividades: lectura en vog alta (uno o mas
alumnos leen en voz alta el libro de texto, una revista o una fuente similar,
mientras los demas escuchan) y lectura silenciosa (los alumnos leen en silencio
en sus pupitres). Los resultados muestran diferencias claras entre ambas
materias: en Ciencias Sociales el patron de preguntas y respuestas en el
contexto de la lectura en voz alta fue el que tuvo mayor presencia (13% del
tiempo empleado), mientras que la lectura silenciosa ocupdé un 1% del
tiempo total. En la materia de Matematicas, sin embargo, la lectura en voz
alta ocupo6 tan sélo un 1%, y el patrén de preguntas y respuestas durante la
lectura ni siquiera alcanzé dicho porcentaje (0.88% del total). Estos
resultados sugerirfan que la frecuencia con la que se realiza la lectura
depende de la materia.

Por otro lado, el grupo de trabajos que han analizado la lectura en el aula
desde una perspectiva mas especifica, explorando, no la presencia de la
lectura en el conjunto de la Unidad Didactica o de la sesién, sino la propia
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organizacion de estas lecturas, basa su aproximaciéon tedrica en la
importancia otorgada a la organizaciéon de las actividades de lectura como
herramienta efectiva para el aumento de la comprension de los alumnos®. A
este respecto han aparecido marcos instruccionales destinados a ayudar a los
profesores a organizar las actividades de lectura en el aula (e.g. Questioning the
Author, Beck et al., 1996; The Scaffolded Reading Experience, Graves & Graves,
2003). Por ejemplo, el programa The Scaffolded Reading Experience (SRE)
consistiria en la creacién de actividades concretas dirigidas a tres momentos
diferenciados: antes (por ejemplo, activacion de conocimientos previos o
revisioén del vocabulario), durante (lectura guiada o lectura silenciosa) y después
de la lectura (preguntas sobre el texto o discusiones) y constarfa de dos fases:
una de planificacién y otra de implementacion. A pesar de la efectividad de
esta forma de organizar las experiencias lectoras en el aula, varias
investigaciones constatan que en el contexto educativo muchas de las
lecturas se realizan sin una organizacion clara, ni un plan previo para la
lectura, ni una recapitulaciéon posterior de la informacion leida (e.g., Sanchez
et al, 2008a, 2010). Es decir, no sélo no se utilizan los marcos
instruccionales propuestos desde la investigaciéon educativa, sino que en
muchas ocasiones las actividades de lectura se resumirfan en la lectura en
voz alta de un texto, seguida de una interpretacion con fines evaluativos de
lo leido. La cuestion que nos planteamos, nuevamente, es si esta
organizacion simple de las lecturas supondria un patrén estable entre las
diferentes materias. O dicho de otra forma scambiarfa la organizacién que
un mismo profesor hace de las lecturas dependiendo de la materia?

El estudio llevado a cabo por Solé y Castells (2004) analiz6 esta cuestion.
Concretamente, estudiaron el tipo de tareas de lectura y escritura que tenfan
lugar en las materias de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Los
resultados mostraron diferencias en la forma de organizar ambas materias
respecto a las actividades de lectura. De este modo, en Ciencias Sociales las
distintas tareas de lectura (e.g., “Leer y resumir”, “Identificar las ideas
principales” o “Contestar preguntas sobre el textos”) se realizarfan en una
proporcion  significativamente mayor que en Ciencias Naturales. Este
resultado ademas se observé en todos los niveles educativos estudiados
(Educacién Secundaria y Universitaria). Segun los autores, ciertas tareas se
proponen con mas frecuencia en una materia que en otra e incluso algunas
serfan especificas de una materia determinada. Por ejemplo, la tarea de “Leer
e identificar las ideas principales” sélo aparecio en Ciencias Sociales. En
general, los autores sugieren que la materia de Ciencias Naturales estarfa
caracterizada por una mayor estabilidad (menor variabilidad de las tareas
propuestas), mientras que la materia de Ciencias Sociales, de forma opuesta,

8 Desde una perspectiva sociocultural esta organizacion de las lecturas podria considerarse un
tipo de andamiaje que se ha demostrado efectivo para el aumento de la comprension lectora de
los alumnos (Clarke & Graves, 2005).
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se caracterizaria por la diversidad, con un mayor repertorio de tareas de
lectura y escritura que ademas se ajustarfan segin su complejidad a los
distintos niveles educativos (Solé & Castells, 2004; p. 16). Esta variabilidad
en las tareas que caracterizan la materia de Ciencias Sociales estaria en
consonancia con lo expuesto por Stodolsky (1988) (ver Capitulo Primero), al
determinar que la materia de Ciencias Sociales se caracterizaba por la
diversidad frente a la materia de Matematicas que se mostré mas estable.

Otro trabajo que también analizaria la lectura en diferentes materias, pero
en este caso a través de la observacion directa en el aula, es el desarrollado
por Alverman et al. (1990). El propésito del estudio estuvo centrado en
caracterizar las discusiones que los docentes mantenfan con sus alumnos
después de realizar lecturas previamente asignadas en diferentes areas:
Ciencias, Estudios Sociales, Lengua Inglesa, Salud y Desarrollo Humano, y
una clase de Educaciéon Especial. Para ello, observaron a 24 profesores que
impartian Enseflanza Media en diferentes escuelas. Los resultados muestran
que no existieron diferencias entre las escuelas, los cursos y las materias en la
forma de llevar a cabo las lecturas. La mayor parte de las interacciones
observadas fueron repeticiones, y explicaciones combinadas con
repeticiones, en 17 de las 24 clases. Sin embargo, el propdsito de las lecturas
si parecia influir en el tipo de discusion; si el objetivo era el simple traspaso
de informacién utilizaban la repeticion y la explicacion, sin embargo, si el
objetivo era comprender el texto, la discusion se llevaba a cabo como un
toro abierto. Estos resultados apuntarfan a la existencia de ciertas rutinas en
la forma de organizar las lecturas en el aula, independientemente de la
materia y del nivel educativo.

En resumen, encontramos que, tanto los estudios que analizan la
presencia de la lectura a un nivel global (Unidad Didactica o sesiones), como
aquellos que exploran a un nivel mas especifico la propia organizaciéon de la
lectura en el aula, ofrecen resultados divergentes y resulta dificil extraer
conclusiones sobre la influencia que la materia puede tener sobre la tarea de
lectura en el aula. Ademas, los estudios que especificamente han tratado de
explorar diferencias entre materias ofrecen serias limitaciones. El estudio de
Solé y Castells (2004), por ejemplo, se realiz6 a través de encuestas a
profesores y alumnos, y por tanto la informacién aportada se basarfa en
medidas dependientes de las percepciones de los encuestados. Ademas,
utilizaba medidas muy generales. La categorizacién de las tareas de lectura
como “Leer y subrayar” o “Leer y extraer las ideas importantes” serviria
para caracterizar el objetivo mas general de las lecturas, pero no aportaria
informacién sobre la estructura interna de las mismas. Por ejemplo, en las
tareas identificadas como “Leer e identificar las ideas principales” no
sabemos si su organizacion inclufa una activacién de conocimientos previos,
o si tras la lectura habia algin tipo de resumen u organizacién de dichas
ideas importantes. Por tanto este tipo de analisis no aportarfa informacion
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precisa sobre la organizacién de las lecturas. Por ultimo, no todos los
profesores encuestados impartfan las dos materias objeto de estudio.
Respecto al estudio de Alverman et al. (1990), cabe tener en cuenta que las
materias analizadas eran impartidas por profesores diferentes, lo que podria
influir en los resultados obtenidos. En cuanto al analisis del objetivo
perseguido con las discusiones después de la lectura, no hay una reflexion en
profundidad sobre los motivos de la conexion entre unos modos de hacer y
otros. En definitiva, estos andlisis abordan de un modo poco preciso lo que
es el trabajo con los textos en el aula.

ii. Procesos cognitivos promovidos durante las lecturas
en el aula.

Como hemos dicho al comienzo de este Segundo Capitulo, el nivel de
comprension de un determinado texto y la representaciéon mental construida
van a depender, entre otros factores, del tipo de procesos cognitivos que el
lector active durante la lectura. Asi, un lector podtia: extraer informacion
explicita del texto, alcanzando una comprension superficial; interpretar dicha
informaciéon basandose en los conocimientos previos sobre el tema,
alcanzando una comprension profunda; o reflexionar criticamente sobre el
proceso lector seguido y las dificultades encontradas durante la lectura,
alcanzando un tipo de comprension critico-reflexiva (Sanchez et al., 2010).
Pero, scuales de estos procesos se promueven durante la lectura de textos en
el aula?

Varios estudios han tratado de aportar luz a esta cuestion.
Sorprendentemente, la mayoria de ellos sugiere que una gran parte de las
lecturas siguen un patron tradicional, basado en la transmisiéon de
conocimientos del profesor a los alumnos (O Brien, Stewart & Moje, 1995).
De esta forma, las tareas mas habituales en el aula no requerirfan una
comprension profunda de la informacion del texto, siendo suficiente una
lectura superficial (o extraccion del contenido del texto) para completarlas
de forma satisfactoria (e.g. Rosales, Sanchez & Garcia, 2003; Sanchez,
Garcia, De Sixte, Castellano y Rosales, 2008). El estudio de Solé y Castells
(2004) sugiere que las tareas lectoras que promueven un tipo de aprendizaje
reproductivo son las mas propuestas en las aulas, tanto en la materia de
Ciencias Sociales como en Ciencias de la Naturaleza. Sin embargo, tareas
mas abiertas y complejas, que podrian potenciar un tipo de aprendizaje mas
profundo (como por ejemplo leer varios textos y elaborar una sintesis, o la
elaboraciéon de mapas conceptuales), son las menos propuestas y realizadas
en los dos dominios estudiados (p. 16). En la investigacion realizada por
Gallaguer y Pearson (1982) se identificaron diversos patrones en los
profesores estudiados respecto a la forma de realizar las lecturas.
Concretamente, el patréon mas comun consistia en la extraccion del
contenido de los textos a través de lecturas en voz alta, y la realizacion
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posterior de preguntas de bajo nivel sobre informacioén literal de dichos
textos. Estudios mas recientes, como los desarrollados por Sanchez et al.
(2008a, 2010) analizan la practica educativa en las aulas mientras se realizan
lecturas de forma conjunta en clases de Conocimiento del Medio e Historia.
Para ello parten de un modelo tedrico concreto sobre la tarea. A partir de
dicho modelo los autores realizan un analisis del contenido que se hace
publico durante las interacciones, y de los procesos cognitivos promovidos
durante las lecturas (extraer, interpretar, reflexionar). Los resultados son poco
alentadores, mostrando como en mas de la mitad de las lecturas colectivas
analizadas el contenido que se hace publico (ideas construidas por el
profesor y los alumnos) estarfa basado en la extracciéon literal de la
informacion del texto, sin diferenciar entre ideas importantes y secundarias
ni ordenar la informacién extraida. De igual forma, tampoco se interpretaria
el texto ni se reflexionarfa sobre el proceso de lectura realizado.

En la materia de Matematicas, la mayor parte de las clases no incorporan
la lectura como una practica habitual (Draper, 2002). Por esta razén, los
estudios que han analizado la comprension lectora en el ambiente natural del
aula de Matematicas se centran en la comprensioén de problemas aritméticos,
analizando las preguntas que los profesores hacen durante la comprension
de los problemas. Por ejemplo, Webb, Nemer, e Ing (2006) describieron en
detalle las preguntas de los profesores y la naturaleza de las afirmaciones que
realizaban en el contexto del aula. Encontraron que en la mayor parte de sus
preguntas, los profesores pedian informacién de bajo nivel, ya que
normalmente se trataba de buscar una respuesta de un nimero para uno de
los pasos del problema. En esta misma linea, en las clases de Matematicas,
los profesores raramente piden a los estudiantes una respuesta elaborada. En
ocasiones los profesores preguntan a los alumnos para obtener secuencias
aritméticas (“g¢Ahora cuanto tengo que afiadir?”), o les preguntan para que
describan algin paso del problema en términos generales (“¢Qué haces
primeror” “:Qué haces con eso?”). Es decir, que los profesores no suelen
pedir a los estudiantes que expliquen por qué utilizan un procedimiento
(Webb et al., 20006; p.84). El estudio de Rosales, Vicente, Chamoso, Mufiez y
Orrantia (2012) sugeriria que los profesores resuelven los problemas en el
aula de una forma mecanica y poco reflexiva, poniendo mas énfasis en la
extraccion de los datos necesarios para la resolucion que en la comprension
de la informacién que el problema aporta. Esto ocurriria incluso en
problemas disefiados experimentalmente dirigidos de forma especifica a que
los profesores puedan extraer informacién matematica y situacional
relevante.

Los estudios descritos hasta el momento mostrarian que las lecturas en el
aula promueven, sobre todo, procesos de extraccién de la informaciéon. En
este sentido, los profesores se centrarian en los aspectos mas locales de la
comprensiéon (descodificacion de palabras, extraccion de ideas explicitas), y
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menos en interpretar o reflexionar sobre el texto o sobre el proceso llevado
a cabo. De esta forma, los alumnos aprenderian a realizar las lecturas fijando
su atencién en los elementos mas superficiales de los textos, es decir, la
extraccion de informaciéon sin la consecuente organizacion de las ideas
extraidas, otorgando as{ una importancia similar a unas ideas y otras. Como
nos dicen Sanchez et al. (2008a, 2010), los alumnos si dan muestras de
comprender de forma superficial lo que el texto dice, pero no hay evidencias
que sugieran que puedan “pensar’” con las ideas extraidas de él, a través de
procesos de integracion o reflexion. Resulta llamativo que son estos dltimos

procesos, los mas dificiles para los alumnos, y por tanto los que habria que
facilitar (Rosales et al., 2003).

Cabe preguntarse en este punto si esos patrones mayoritariamente
centrados en la extracciéon de la informaciéon explicita de los textos,
identificados al analizar materias concretas, se mantendrian al comparar las
lecturas realizadas por un mismo profesor en materias diferentes. A este
respecto, el estudio de Alverman et al. (1990), en el cual se analizaban las
discusiones posteriores a la lectura en cinco materias diferentes, confirmaria
la existencia de rutinas relacionadas con este nivel de promocién o
activaciéon de los procesos involucrados en la lectura. Entre los rasgos
comunes, o transversales entre materias, estaria la necesidad de los
profesores por mantener el control del aula y por dirigir las discusiones. En
este sentido, los profesores estaban mas ocupados en los aspectos
relacionados con el control del aula y con cubrir el contenido, que en
estimular una participaciéon activa de los alumnos en la construccion del
significado de los textos. Es decir, seguirfan una rutina de extraccion de la
informacion leida.

Otro trabajo que también compara a este nivel la lectura en distintas
materias (Ciencias y Estudios Sociales) es el realizado por Armbruster et al.
(1991). En este caso se realiz6 un analisis mas especifico del discurso
durante las interacciones, teniendo en cuenta el tipo de preguntas realizadas
por los profesores durante las lecturas. La muestra estaba formada por 9
profesores que impartian cuarto grado. Los autores analizaron 12 sesiones (6
de Estudios Sociales y 6 sesiones de Ciencias). Para el desarrollo del analisis
transcribieron las sesiones e identificaron los momentos de lectura (“reading
events”) entendidos como los momentos en los que el maestro pide a los
alumnos que lean un texto, unidos a las preguntas posteriores relacionadas
con la lectura (similares por tanto a las ATAs de lectura). Un factor comun
de la lectura en las dos materias fue la ausencia de preguntas que incitaran a
los alumnos a utilizar estrategias de comprension a partir del texto. En este
sentido, dentro de las preguntas que hacfan referencia al texto, la mayor
parte iban dirigidas a la extraccion de las ideas literales del texto y sélo un
15% requeria un andlisis sustancial, predicciones o aplicaciones de la
informacion. Un dato significativo es que todas fueron realizadas por 3 de
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los 9 maestros. De este tipo de preguntas, tan sélo un 10% requeria para su
respuesta la realizacion de inferencias a partir de la informacion del texto.
Sin embargo, como los propios autores mencionan, esos resultados deben
interpretarse con cautela ya que no son representativos de todos los
profesores de la muestra. Otro dato comun a las dos materias relacionado
con las preguntas, es que los profesores no solfan preguntar durante las
lecturas, sino una vez que habian finalizado.

En resumen, los hallazgos de Alverman et al. (1990) y de Armbruster et
al. (1991) aportarian evidencias que confirmarfan la existencia de rutinas
estables en la forma de leer de los profesores en el contexto del aula. Estas
rutinas irfan mas alla de una materia en particular, y se basan en la extraccion
de informacién de los textos. Sin embargo, debemos tener en cuenta que no
todos los profesores analizados en estos estudios impartian en ambas
materias, y por tanto, las diferencias individuales entre los profesores
podrian estar influyendo en los resultados. De la misma forma, el escaso
numero de lecciones analizadas de cada profesor (dos en el caso de
Alverman et al., 1990 y una en el estudio de Armbruster et al., 1991) hace
dificil la generalizacion de los resultados. Por ultimo, el analisis realizado por
Alverman et al. (1990) no parece muy riguroso ya que utiliza medidas
genéricas, que harfan que determinados fragmentos del discurso en
ocasiones pudieran pertenecer a varias categorias al mismo tiempo.

iii. La autonomia y la comprension de textos en
diferentes materias.

Como decfamos en el Capitulo Primero, la autonomia del alumno en un
contexto educativo llevarfa implicita la aceptaciéon por parte del mismo, de
cierta responsabilidad para su propio aprendizaje (Deci & Ryan, 1987,
Lemke, 1995). Pero esto no ocurrirfa de forma automatica, sino a través de
un traspaso paulatino de la responsabilidad del profesor al alumno. En el
contexto de la lectura, Solé (1992) menciona tres condiciones que
explicarian como puede darse ese traspaso de la responsabilidad. En primer
lugar, la situaciéon educativa debe ser entendida como un proceso de
construcciéon conjunta de conocimientos (Edwards & Mercer, 1988) y por
tanto, en la comprensiéon e interpretacion de los textos, profesor y alumnos
conjuntamente irian construyendo significados a partir de la informacion
leida. En segundo lugar, el profesor, durante ese proceso de construccion de
significados, tendra un papel de guia (Coll, 1990). En tercer lugar, esta
concepciéon de la participacion guiada durante las lecturas estaria
estrechamente relacionada con los procesos de andamiaje’. De esta forma, la
participacion de los alumnos se irfa ajustando con cambios graduales en las

9 El andamiaje ha sido originalmente definido como “el proceso que permite al nifio a resolver un
problema, llevar a cabo una tarea o conseguir una meta que no podria realizar sin ayuda” (Wood,
Bruner, & Ross, 1976, p. 90).
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responsabilidades, segin se fueran haciendo mas competentes en la
comprension de los textos (Rojas-Drummond et al., 1998). Es decir, la
enseflanza de los procesos lectores podria entenderse como un proceso de
construccion conjunta, en el que se establece una practica guiada a través de
la cual los profesores van aportando las ayudas necesarias (o andamios) que
permitiran que los alumnos vayan adquiriendo una mayor responsabilidad
en los procesos lectores (Solé, 1992; p. 10).

Dichas ayudas del profesor, o “préstamos de conciencia” (Sanchez et al.,
2010), se volverian fundamentales para que los alumnos con un bajo nivel
de comprension (por las caracteristicas del texto o porque todavia no han
desarrollado las estrategias necesarias) consigan comprender los textos que
se plantean en el aula. Se ha demostrado que a través de los procesos de
andamiaje, alumnos con bajo nivel de comprensiéon lectora superarian
incluso a alumnos con mejor nivel que no cuentan con un apoyo adecuado
del profesor (Pressley, 2001). Lo importante para fomentar la autonomia de
los alumnos en la interpretaciéon de los textos, serfa partir de tres aspectos
fundamentales en dicho proceso de traspaso gradual de responsabilidad: las
caracteristicas de los alumnos, las peculiaridades del texto que se va a leer y
el proposito que se persigue con la lectura (Clarke & Graves, 2005; Fountas
& Pinell, 2001). A este respecto Clarke y Graves (2005) distinguen tres
formas diferentes de andamiaje que se han mostrado efectivas para ayudar a
los alumnos a comprender los textos'’. La primera serfan las ayudas verbales
aportadas por el profesor a lo largo de las lecturas (“Moment-to-moment verbal
scaffolding”), la segunda el disefio de marcos instruccionales especificos para
apoyar el proceso lector (“Instructional frameworks™), y la tercera la ensefianza
de forma explicita de estrategias de comprension (“Teaching reading
comprebension strategies”).

Aunque las tres formas de andamiaje se han mostrado efectivas para el
aumento de la comprensiéon de los alumnos, no todas se aplican con la
misma regularidad en las aulas y, cuando se hace, la mayor parte de los
profesores tienen dificultades para dicho traspaso de responsabilidad o lo
que es lo mismo, para fomentar la autonomia de los alumnos en los
procesos lectores. Por ejemplo Hacker & Tenent (2002) llevaron a cabo un
estudio sobre la implementacion del programa “Reciprocal Teaching” en el aula
(Palincsar & Brown, 1985). Dicho programa, basado en la ensefianza
explicita de estrategias de comprension, presentd dificultades en la practica

10 Esta clasificacion del andamiaje en la comprension de textos podria adaptarse a la
diferenciacion que Sanchez (2008) y Sanchez et al. (2010) realizan entre “Ensefiar a comprender”
y “Ayudar a comprender”. “Ensefiar a comprender” se referiria a la ensefianza explicita de
estrategias (“Teaching reading comprehension strategies”) y se centraria en el alumno, mientras
que “Ayudar a comprender” incluiria las ayudas del profesor (tanto verbales como organizativas)
que proveen una ensefianza implicita de dichas estrategias comprensivas a través de la accion
(“Moment to moment verbal scaffolding” e “Instructional frameworks”) siendo éstas ultimas una
forma mas comun de andamiaje en las aulas.
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respecto al incremento de la autonomia de los alumnos en la aplicacién de
las estrategias de comprension entrenadas. Aunque las directrices del
programa indicaban la transferencia de responsabilidad paulatina a los
alumnos en los primeros meses, los profesores consideraban que los
alumnos no estaban preparados para tomar el control, por lo que muchos de
ellos continuaron siendo directivos durante todo el curso escolar.

Algo parecido ocurrirfa en el caso de las ayudas verbales que los
profesores van aportando durante las lecturas colectivas realizadas en el aula.
En este tipo de andamiaje, el profesor parte de los conocimientos previos de
los alumnos y de una meta para la tarea, y realiza preguntas concretas
durante la lectura. Estas preguntas estarian dirigidas a fomentar el
razonamiento y a elaborar las respuestas de los alumnos, aportando
teedbacks constructivos para ello. De esta forma ayudaria no sélo a la
comprensién de la informacién que aporta el texto, sino también a los
procesos mentales que estan teniendo lugar durante la lectura
(metacognicion) (Clarke & Graves, 2005). La activacién de dichos procesos
metacognitivos serfa eficaz para potenciar que los alumnos vayan
aprendiendo gradualmente a controlar sus propios procesos lectores de
manera mas competente e independiente, y por tanto, fomentarian que los
lectores se convirtieran en lectores auténomos (Rojas-Drummond et al,,
1998; Sanchez et al., 2010). Del mismo modo, esos procesos cognitivos
contribuirfan al desarrollo de estrategias adecuadas de aprendizaje a partir de

los textos en todas las materias escolares (Richardson et al., 2011; Vacca et
al., 2005).

En la practica, sin embargo, diversos estudios han puesto de manifiesto
que, por regla general, son los profesores los que tienen un papel activo
durante las lecturas, dejando poco espacio para la participacion de los
alumnos y por consiguiente, para el fomento de la autonomia (e.g. Alverman
et al., 1990; Armbruster et al., 1991; Durkin, 1978; Gallaguer & Pearson,
1982; Sanchez et al., 2008a, 2010). Una posible razén que podria explicar
dicho comportamiento, como mostraron Hacker y Tenent (2002), seria la
creencia de que los alumnos no estan lo suficientemente preparados como
para asumir una mayor autonomia durante las lecturas. Como nos dicen
Sanchez et al. (1999) “si queremos dotar de una mayor autonomia a los
alumnos la participacion del profesor debera ser menor y el texto publico
tendera a perder coherencia” (p.83). Por tanto ese traspaso de
responsabilidad “ideal” presentara dificultades en la practica. Otra razén
podria estar relacionada con las rutinas discursivas que suelen caracterizar las
interacciones, donde los profesores son los que normalmente dirigen y
orquestan las discusiones (Mercer, 2002; Hiebert, 2003; Rosales et al., 2003;
Wells, 1993), y en concreto durante las lecturas, dado que son los que tienen
un papel mas activo (e.g. Alverman et al., 1990; Durkin, 1978; Gallaguer &
Pearson, 1982; Sanchez et al., 2008a, 2010).
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Varios estudios se han ocupado de la relaciéon entre autonomia de los
alumnos y lectura en el aula en diferentes materias. La mayoria de ellos
sugiere que los profesores siguen un patrén rutinario que permite poca
autonomia a los alumnos. Por ejemplo, en la materia de Ciencias Sociales, el
trabajo de Gallaguer y Pearson (1982) mostraria que en todas las clases
analizadas era el profesor quien tenfa un papel activo. El patron mas comin
consistia en la realizacion de las lecturas por parte del profesor, para después
plantear preguntas de detalle sobre el texto o parafrasear lo que el texto
decia para que los alumnos lo comprendiesen mejor. Al entrevistar a los
profesores, encontraron que justificaban dicho comportamiento en la
incapacidad de los alumnos para leer los textos por si solos, lo que estaria en
consonancia con lo expuesto por Hacker & Tenent (2002) y Sanchez et al.
(1999). Este comportamiento de los profesores, repitiendo la informacion
del texto en vez de utilizar la informacién para interpretarla conjuntamente
con los alumnos, reflejaria las escasas oportunidades que se les permite a los
alumnos para adquirir estrategias de comprension y aplicarlas de forma
independiente en un futuro (Pearson & Gallaguer, 1983; p.9).

Respecto a la materia de Matematicas, Webb et al., (2000) indican que
durante la resoluciéon de problemas, el profesor es el encargado de describir
el procedimiento, y los alumnos tan solo aportarfan algin numero u
operacion concreta dentro del problema. Este resultado pone de manifiesto
el papel pasivo del alumno (Webb et al., 2008). El estudio realizado por
Rosales et al. (2008) también analizaria la participacién de los alumnos en la
comprension de los problemas, pero utilizarfa un sistema de analisis que
parte de un modelo tedrico sobre la tarea, que describe los procesos
cognitivos implicados en la resolucion. A partit de la lectura de los
problemas, los autores analizan el contenido que se hace publico (ie.,
contenido que supondria la aceptaciéon de una idea por parte del profesor y
de los alumnos), y determinan la participacion de alumnos y profesores en
su elaboracion. De esta forma analizaron el comportamiento de 3 profesores
expertos y otros 3 principiantes durante la comprension y resolucion de
problemas matematicos en el aula. Uno de los objetivos consistia en
comprobar si la autonomia permitida a los alumnos (o lo que es lo mismo, la
participacion en la resolucion del problema) era la misma para ambos tipos
de profesores. Los resultados mostraron que los profesores expertos se
comportaban de una forma mas estratégica que los principiantes, ya que
dejaban participar mas a los alumnos en aquellas partes mas relevantes para
la resoluciéon del problema. No obstante, los resultados sugieren que, a pesar
de la transferencia de control, tanto en un grupo como en otro el contenido
que se hizo publico fue en mayor medida responsabilidad de los profesores.
En esa misma linea, los resultados obtenidos Sanchez et al., (2010) al
explorar diversas sesiones de lectura conjunta en Conocimiento del Medio,
muestran evidencias que confirmarian que la participaciéon de los alumnos
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durante el desarrollo de tareas de lectura de textos es baja. Dicho de otro
modo, es el profesor el que asume completamente la responsabilidad
durante las lecturas, dejando poco espacio a la participacion de los alumnos.
Estos resultados, en consonancia con Gallaguer y Pearson (1982) en la
materia de Ciencias Sociales y Webb et al. (2006) en la materia de
Matematicas, sugeririan la existencia de rutinas automatizadas que dejarfan
poco espacio a la participaciéon de los alumnos durante la comprensiéon de
textos en el aula. Sin embargo dichos estudios se basan en profesores que
imparten una unica materia, no dejando claro si dichas rutinas se
mantendrian cuando ese mismo profesor imparte dos materias diferentes.

A este respecto, el estudio de Alverman et al. (1990), analiza las
aportaciones de profesores y alumnos durante las discusiones sobre las
lecturas, y las incluye en diversas categorias: intervenciones relacionadas con
el control (cualquier accién o mensaje dirigido a mantener el control o
definir la interacciéon, como intervenciones para mantener el orden o la
disposicion fisica del espacio); intervenciones relacionadas con apoyo a las
discusiones (realizacion de preguntas, aclaraciéon de vocabulario, aportacion
de feedback simples o complejos); e intervenciones relacionadas con el uso
del material del texto (si las intervenciones se relacionan con la informacion
del texto, si hacen una relectura o si se les permite a los estudiantes revisar el
texto para responder). Los resultados confirmaron que los profesores
dirigieron la mayor parte de las discusiones posteriores a las lecturas,
dejando poca autonomia y oportunidades de participacién a los alumnos.
Este resultado fue comun en las materias analizadas. Sin embargo, esta
forma de categorizar las intervenciones durante las discusiones sobre la
lectura, se basa en categorias generales que incluyen desde el uso del material
hasta las acciones dirigidas al control del aula (dirigidas a mantener una
disciplina). Por tanto, se tratarfa de un analisis de las intervenciones
atendiendo a su contenido referencial (Sanchez & Rosales, 2005). De esta
forma, la participacion de los alumnos se analizaria teniendo en cuenta todas
las intervenciones aunque no estuvieran relacionadas con la comprension o
interpretacion del texto.

En resumen, los estudios mencionados en este apartado, relacionado con
la lectura en el aula y la autonomia que se confiere durante esa tarea,
confirmarfan la existencia de rutinas en las practicas lectoras que, ademas,
serfan independientes a la materia. De esta forma, el profesor es quien
presenta una mayor participaciéon dejando poco espacio para el desarrollo de
la autonomia de los alumnos en la lectura de los textos (e.g. Alverman et al,,
1990; Gallaguer & Pearson, 1982; Rosales et al., 2003; Sanchez et al., 2008a,
2010; Webb et al., 2000).
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V. RECAPITULACION.

El objetivo de este Capitulo Segundo ha sido doble. Por un lado, hemos
pretendido contextualizar la lectura en el aula, como una tarea comun en
diferentes materias, que estd perfectamente delimitada por una serie de
modelos teéricos. Estos modelos establecen cual es el fin dltimo de la
lectura, los distintos niveles o representaciones que se crean, y cuales son las
posibles diferencias relacionadas con la materia. Como hemos mencionado,
mientras que en los niveles mas basicos los procesos lectores serian
similares, los conocimientos previos cobrarfan una especial relevancia en
funcién de la materia (Vitale & Romance, 2007), y por tanto las habilidades
mas sofisticadas y necesarias para la lectura en las diferentes materias serian

diferentes y no generalizables de una materia a otra (Shanahan & Shanahan,
2008; Shanahan et al., 2011).

El segundo de los objetivos de este capitulo ha sido explorar el
tratamiento que ha recibido la materia como un factor contextual clave en el
estudio de la lectura en aula. Hemos comenzado este apartado sefialando
cual es la posible relevancia del estudio de la materia en la lectura, esto es,
que una mejor instruccioén viene condicionada por un tratamiento diferencial
dependiendo de la materia que se imparta (Altieri, 2011; Hall, 2005; Moje,
2008; Richardson et al., 2011; Vacca et al., 2005; Shanahan & Shanahan,
2008; Shanahan et al, 2011). En este sentido, hemos visto que
contrariamente a lo que la teorfa sugiere, las lecturas en el aula se estan
llevando a cabo de una forma genérica y sin tener en cuenta la materia
(Alverman et al., 1990; Armbruster et al., 1991). Posteriormente hemos
abordado todos aquellos trabajos que han estudiado la relacién entre materia
y lectura desde tres dimensiones diferentes: como se organizan las lecturas,
qué procesos cognitivos se facilitan, y qué autonomia se permite a los
alumnos. Si bien los estudios al respecto sugieren la existencia de patrones
rutinarios en esos tres niveles, que no dependerian de la materia de la que se
trate, también es cierto que los estudios que explicitamente comparan el
proceder de un mismo profesor en dos materias diferentes son minimos y
sus resultados cuestionables. No parece riguroso abordar la influencia de la
materia sin controlar la variable profesor, o analizar tareas que no son tan
comunes entre materias.

Nos preguntamos si los patrones lectores encontrados (independientes de
la materia) se mantendrian al analizar la forma de proceder de un mismo
docente ante textos de diferentes materias. Concretamente, durante la
lectura de un texto en Conocimiento del Medio frente a la lectura de un
texto en la materia de Matematicas, ¢el profesor organizaria dichas lecturas
siguiendo un mismo patrén?, ¢los procesos promovidos seguirfan siendo los
mismos?, ¢la participacién de los alumnos continuaria siendo similar?
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I.INTRODUCCION.

En este Capitulo Tercero describiremos, en primer lugar, los objetivos de
investigacion y las hipotesis que han guiado nuestros pasos. En segundo lugar
detallaremos la metodologia adoptada para el desarrollo del estudio empirico,
el sistema de analisis y los pasos realizados. Como ya hemos mencionado, el
procedimiento se ha basado en el sistema de analisis propuesto por Sanchez et
al., (2008a, 2010), que explora de forma especifica las interacciones que tienen
lugar entre profesores y alumnos cuando realizan tareas de lectura colectiva de
textos.

Una vez descrito el procedimiento seguido para el analisis de la interaccion,
expondremos en dos partes diferenciadas los resultados obtenidos. En un
primer momento se describira la organizacion general de las Unidades
Didacticas, sesiones, y actividades que las componen. Una segunda parte se
dedicara de forma concreta a las tareas de lectura de textos en ambas materias.
Primero se describira la organizacion global de las lecturas y posteriormente el
analisis se centrara en los episodios concretos de interpretacion de la
informacion del texto, comparando la forma de proceder de los profesores en
las diferentes dimensiones de la interacciéon abordadas en el marco tedrico.
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II. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE INVESTIGACION.

La presente investigacion se plantea con dos objetivos principales:

1. Describir la influencia de la materia escolar respecto a la organizacion global de
Unidades Diddcticas completas.

2. Describir la influencia de la materia escolar respecto a:

2.a. La organizacion (global y local) de las actividades de lectura desarrolladas
dentro de cada Unidad.

2.b. Los procesos cognitivos que se promueven durante la lectura de textos.

2.c. El nivel de autonomia de los alummnos en la construccion del conocimiento a
partir de la informacién leida.

De acuerdo a los objetivos de investigacién, planteamos las siguientes
hipotesis:

1. La materia va a influir en la forma de organizar las Unidades Diddcticas, las sesiones y
¢l tipo de actividades. 'Tal y como plantean Stodolsky (1988) y Seidel y Prenzel
(20006), la organizaciéon de las actividades realizada por un mismo profesor
durante las sesiones varfa en funcién del contenido y de la materia. Por esta
razon esperamos hallar diferencias en la forma en la que los profesores
organizan las sesiones, y los tipos de actividades. De acuerdo con estudios
previos, seria esperable una presencia menor de lecturas colectivas en la
materia de Matematicas (Stodolsky, 1988), ademas de una cierta influencia de
la materia en el tipo de actividades presentes en las Unidades Didacticas: una
mayor variedad de actividades en Conocimiento del Medio (Stodolsky, 1988),

frente a una organizaciéon centrada en la resoluciéon de actividades en
Matematicas (Hiebert et al., 2003; Vicente et al., 2013).

2.a. La materia va a influir en la organizacion (global y local) de las actividades de lectura
de textos. Esperamos encontrar diferencias organizativas de las tareas de lectura
colectiva de textos en funcién de la materia en la que la lectura tenga lugar,
Matematicas o Conocimiento del Medio, en la linea de los resultados de Solé y
Castells (2004). Los autores hallaron diferencias en la organizacién de las
tareas de lectura entre Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, con mayor
variabilidad del tipo de lecturas en la primera (“leer y resumir”, “leer y extraer
las ideas fundamentales”,...). No obstante, no podemos avanzar la direccién
que podrian tomar dichas diferencias en nuestro estudio, debido a la falta de
trabajos previos que comparen las dos materias que vamos a analizar.

2.b. La materia no tendrd influencia en los procesos cognitivos promovidos durante las
lecturas. Diversos autores apuntan que los docentes suelen realizar las lecturas
en el aula de forma rutinaria sin diferenciar la materia de la que se trate (Hall,
2005; Muth, 1993; Moje, 2007; Shanahan et al., 2011; Wineburg, 2001). Por

tanto esperamos encontrar patrones rutinarios en los procesos cognitivos
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promovidos durante las lecturas en las diferentes materias, dirigidos a extraer
la informacién literal de los textos, tal y como sugieren los resultados de

Armbruster et al. (1991).

2.c. La materia no tendrd influencia en la antonomia de los alumnos durante las tareas de
lectura. De acuerdo con estudios previos que han analizado la autonomia de los
alumnos durante la lectura de textos en el aula (Hacker & Tenent, 2002;
Gallaguer & Pearson, 1982; Rosales et al., 2003; Sanchez et al., 2008a, 2008b,
2010) y en diferentes materias (Alverman et al., 1990), esperamos encontrar
un patréon de participacion rutinario en las lecturas de las dos materias
analizadas. Es decir, una baja participacion de los alumnos en la construccion
del conocimiento a partir de los textos de una y otra materia.
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III. METODOLOGIA.

i. Participantes.

Cinco profesores, uno por cada curso de 2° a 6° de Primaria, participaron
en el estudio. Todos ellos, con experiencia docente superior a los 5 afios (M=
9.6, SD= 3.8), e¢jercian como docentes/tutores en el mismo colegio de
Educacion Primaria. El colegio, de caracter concertado, estaba localizado en
un area semiurbana de la provincia de Palencia con un nivel socioeconémico
medio. El porcentaje de alumnado inmigrante no superaba el 5%. El ratio
profesor-alumno oscilaba entre 1:23 y 1:28.

ii. Procedimiento.

Se solicité consentimiento informado a cada uno de los padres de los
alumnos pertenecientes a las clases de 2° a 6° de Educacion Primaria. A cada
uno de los profesores se le facilité una grabadora digital, con capacidad
suficiente de almacenamiento, y se les instruyé en el manejo de ésta. Se
especifico que dichas grabaciones no tenfan por objeto evaluar la capacidad y
habilidades docentes de los participantes. Ninguna otra consigna fue dada a
los profesores, quienes tenfan libertad para desarrollar las Unidades Didacticas
de acuerdo a su criterio. Cada uno de los profesores grabo6 todas sus sesiones
ordinarias de una Unidad Didactica de Matematicas y de Conocimiento del
Medio. La interaccién profesor-alumno no se vio afectada por la presencia de
la grabadora, observandose efectos derivados de la presencia del artefacto en
los primeros minutos de las sesiones iniciales de las Unidades Didacticas de 2°
curso.

El tiempo total de grabaciéon de las 10 Unidades Didacticas fue de 48 horas
y 48 minutos sobre un total de 62 sesiones (27 sesiones pertenecian a 5
Unidades Didacticas de Conocimiento del Medio y 35 sesiones a 5 Unidades
Didacticas de Matematicas)''. El tiempo de grabaciéon de las Unidades
Didacticas de Conocimiento del Medio fue de 20 horas y 30 minutos. El
tiempo de grabacién de las Unidades Didacticas de Matematicas fue de 28
horas y 18 minutos. Todas las grabaciones fueron transcritas. La transcripcion
tue analizada de acuerdo al siguiente procedimiento de analisis.

11 Esta diferencia en el nimero de sesiones podria deberse a la diferencia existente en el nimero de
horas dedicadas a cada materia en el horario escolar.
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Sistema de analisis de las transcripciones.

Partiendo del sistema de analisis elaborado por Sanchez et al. (2008a, 2010),
se llevaron a cabo seis pasos diferenciados divididos en dos partes:

*1} Descompaosicion de la

| ; aeeién en unidades
PRIMERA PARTE globales: Sesiones, ATAs ¥

Delimitacion de la Episodios
unidad de analisis =2) Divisién de eada
episadio en ciclos
*3) Organizaeion:
+3.1. Unidades
Didacticas.
;> SEGUNDA PARTE |* 3.2. ATAs de leetura
Analisis de la +4) Estructuras de
partieipacién

interaccion
+5) Procesos promovidos

*6) Autonomia de los
alumnos

Figura 1: Procedimiento de analisis de la interaccion (Adaptado de Sanchez et al., 2010;
p.131).

PRIMERA PARTE: Delimitacion de las unidades de analisis.

A partir de las transcripciones realizadas, se dividieron las interacciones en
las diferentes unidades de analisis.

UNIDADES DE ANALISIS

Unidad Didactica

Tema de una materia.

Sesion, clase o leccion

Cada una de las unidades temporales en las que se desarrolla la Unidad Didactica
(UD).

Actividad tipica de aula (ATA)

Actividades regulares con un objetivo y un plan de trabajo conocido que conforman
cada una de las sesiones y que se repite habitualmente a lo largo de una UD. Por
ejemplo: la lectura comprensiva, la explicacion, la revision de tareas...

Episodio

Sila ATA es muy compleja, cabe diferenciar varias metas diferentes que suelen ser
necesarias para su desarrollo. El desarrollo de cada una de esas metas principales
constituye un episodio que suele tener una estructura de participacion reconocible.
Ciclo

Conjunto de intercambios necesarios para que dos o mas personas lleguen a un
acuerdo o, al menos, crean haber llegado a un acuerdo respecto del desarrollo de
alguna meta (o submeta).

- Globalidad +

Tabla 3. Unidades de analisis (Adaptada de Sanchez et al. 2010; p. 130).
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En la Tabla 3 se describen las diferentes unidades de analisis, desde las mas
globales (Unidad Didactica) a las mas elementales (ciclos), utilizadas para la
division de la interaccién. A continuacidon explicaremos de forma detenida el
proceso y los criterios seguidos para dicha division.

Paso 1. Delimitaciéon de las unidades globales.

Se dividieron las Unidades Didacticas en sus respectivas sesiones. Doyle
(1986) describe las sesiones como el grupo de actividades que se organizan
conjuntamente para tratar de un tema determinado en el aula. Posteriormente
cada una de las sesiones fue dividida en sus correspondientes Actividades
Tipicas de Aula (ATAs). Este término, como ya se ha introducido, se refiere a
aquellas actividades que se repiten con una cierta regularidad a lo largo de las
sesiones'”. La realizacion de dichas actividades en el aula tendrfa un objetivo
concreto (i.e. revision de las tareas realizadas con anterioridad, explicacion de
determinados conceptos o la realizacién de lecturas colectivas).

El indicador que se tuvo en cuenta para identificar cada una de las ATAs
fue el objetivo perseguido en cada una de las tareas; en el discurso del propio
docente se suele explicitar algin indicador de la tarea que se va a realizar a
continuacion. Las ATAs identificadas serfan las siguientes:

®  Planificacion: en esta actividad se presentarian los contenidos que van
a ser tratados durante la Unidad Didactica o durante la sesiéon. Un
indicador que permitiria identificar este tipo de ATA podria ser la
siguiente introduccién realizada por un profesor: “Iamos a ver cimo
estd organizada la informacion en nuestro libro de texto. Empezamos por el
primer titular, a ver, la organizacion social, vamos a ver qué nos dice...”.

o Lectura colectiva”: actividad en la que se lee en voz alta y de forma
conjunta un texto. La peculiaridad de esta actividad y lo que la
diferenciaria de otro tipo de lecturas es que necesariamente debe
estar supervisada por parte del profesor (algo que no ocurriria en la
lectura silenciosa, por ejemplo). Un indicador del comienzo de esta
actividad podtia ser el siguiente: “A ver, Marta o cnalguiera, ;quién quiere
leer?... Pues venga, alto y claro”.

o [Explicacion: en esta actividad el profesor aportaria contenidos
relacionados con la Unidad que se esta trabajando y los alumnos
tendrian un papel relativamente pasivo y de escucha. Por ejemplo, la
actividad podria empezar de la forma siguiente: “Abora voy a explicar
como es esto de las elecciones en los municipios. ..”.

12 En términos de Stodolsky se trataria de los distintos formatos instruccionales (ver el Capitulo
Primero) que la autora identifica (Sanchez et al., 2010; p.128).

13 Armbruster et al. (1991) denominan a estas actividades “reading events” e incluirian tanto la
lectura del texto como las preguntas posteriores a la lectura (ver el Capitulo Segundo).
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o Resolucion de  actividades: los alumnos y el profesor resuelven
actividades que suelen estar planteadas en el propio libro de texto,
por ejemplo: A ver, el siguiente ejercicio dice: realiza estas divisiones en tu
ctaderno”.

® Demanda de tareas: esta actividad suele estar presente al final de una
sesion y se podria identificar porque el profesor pide a los alumnos
que realicen una determinada tarea para el dia siguiente: “Seria
interesante que realizaseis un pequeno trabajo. Para manana, los que puedan,
obtenéis informacion sobre como esta organizado el Ayuntamiento...”.

o Rewvision de tareas: a lo largo de esta actividad se revisan las tareas que
han sido realizadas con anterioridad (normalmente fuera del aula):
“Vamos a corregir los ¢ercicios que habéis hecho ayer”.

® Evalnacion: profesor y alumnos comprueban los conocimientos
adquiridos durante la Unidad o wuna sesiéon determinada,
normalmente a través de preguntas realizadas por el profesor sobre
contenidos concretos: “Vamos a hacer un repaso, a wver qué hemos

aprendido”.

Siguiendo los indicadores anteriores y una vez identificadas las ATAs que
componen las distintas sesiones de clase, se seleccionaron las ATAs
especificas de lectura colectiva para su division en Episodios. Los Episodios
son diferentes partes que se pueden diferenciar dentro de una misma ATA
(cuando ésta es compleja), y que presentarian las siguientes caracteristicas: a)
un objetivo o meta claramente identificable; b) una estructura de participacion
regular y ¢) una secuencia de rutinas reconocible. Por ejemplo, ante una
actividad de lectura colectiva, se podria distinguir una parte en la que el
profesor establece un objetivo para la lectura, otra parte dedicada a la lectura
en voz alta del texto y una tercera parte en la que el profesor realiza preguntas
sobre 1o leido'. En el caso de una Explicacién, actividad también muy comin
en las aulas, se podrian distinguir tres partes o episodios: lo nuevo, lo dado y la
evaluacion (Sanchez, Rosales y Cafiedo, 1999). Cada una de estas partes
tendria un caracter pautado y, por tanto, predecible, por lo que constituirian
un elemento del contexto que informarfa implicitamente sobre lo que debe

hacerse (Sanchez et al., 2008a, 2008b, 2010).

Siguiendo el mismo procedimiento que para la identificacion de las ATAs,
se tuvieron en cuenta los indicadores en el discurso de profesores y alumnos y
los cambios de objetivo durante la lectura (activar conocimientos previos, leer,

14 Esta categorizaciéon de los Episodios como partes diferenciadas en una actividad de lectura
colectiva se asemejarian a las actividades identificadas por Graves & Graves (2003) en el desarrollo
de las lecturas en el aula a través del programa instruccional Scaffolded Reading Experiencie (SRE):
“Prereading, Reading y Postreading activities”. Por ejemplo, dentro de las actividades anteriores a la
lectura (“Prereading”), proponen una activacién de conocimientos previos o, después de la lectura
(“Postreading”) 1a realizacién de preguntas o la discusion sobre la informacién leida.
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interpretar o evaluar el texto leido...). De esta forma se identificaron los
siguientes episodios dentro de las ATAs de lectura colectiva de textos:

Episodio de planificacion de la lectura: seria la situacion en la que el
profesor propone alguna gufa para la lectura que se va a realizar.
Episodio de activacion de conocimientos previos: aquellos segmentos en los
que profesor y alumnos hacen publico algin tipo de conocimiento
previamente dado que se encuentra relacionado con la nueva
informacién que se va a considerar.

Episodio de andlisis de experiencias: serian aquellos en los que se aporta
informacion acerca de experiencias previamente vividas, que podrian
ayudar de alguna forma a comprender y activar informacion
relacionada con el tema que se esta tratando.

Episodio de lectura: este episodio se referiria al momento de la
interacciéon en el que el profesor o los alumnos llevan a cabo la
lectura del texto en voz alta.

Episodio de interpretacion: aquellos segmentos en los que el profesor y
los alumnos, tras un episodio de lectura, interpretan la informacion
que el texto proporciona.

Episodio de interpretacion de informacion grdfica: esta categoria incluiria los
episodios en los que se interpreta un Atlas, un plano o un grafico a
partir de la informacion extraida del texto.

Episodio de evalnacion: momento en el que profesor y alumnos
comprobarian si se ha comprendido el texto.

Episodio de resolucion de actividades: en este tipo de episodios se
resolverfan actividades que estan basadas en la lectura que se acaba
de realizar.

Episodio de aclaracion de significados: los segmentos en los que el objetivo
es la aclaraciéon de algin término o vocabulario especifico de la
lectura.

Episodio de subrayado: momentos en los que los alumnos subrayan el
texto de manera grupal, bajo la supervision del profesor.

Episodio de dramatizacion de lo leido: segmentos en los que el contenido
especifico del texto leido se dramatiza (se representa) con el objetivo
de lograr una mejor interpretacion de la informacion.

Paso 2. Divisiéon de cada episodio en ciclos.

Una vez identificados los distintos episodios, se extrajeron los episodios de
interpretacién y evaluacion de la lectura (a partit de ahora episodio de
Interpretacion’®) para su divisién en ciclos de interaccion (Wells, 1999). Los

15 En nuestro estudio, al igual que en el trabajo de Sanchez et al. (2010), analizamos de forma
conjunta ambos episodios, aunque se podrian diferenciar en funciéon de su propoésito: los episodios
de interpretacion irian dirigidos a “constatar” e interpretar lo que se va leyendo, mientras que los
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ciclos de interaccién se obtuvieron considerando todos los turnos
conversacionales que tienen lugar en el curso de cada episodio. Cada ciclo de
interaccion comenzaria con una demanda inicial y terminaria cuando dicha
demanda es resuelta, o dicho de otra manera, cuando existiera un acuerdo
comtn entre el profesor y los alumnos (Sanchez et al, 2010; p.136)".
Siguiendo un manual elaborado a tal efecto (Sanchez, Garcia, de Sixte,
Castellano, Bustos & Luna, 20006), se dividieron los episodios de
Interpretacion de ambas materias en sus correspondientes ciclos de
interaccion.

SEGUNDA PARTE: Analisis de la interaccion.

Esta segunda parte incluy6 los cuatro ultimos pasos del analisis. Aunque el
tercer y cuarto paso se refieren a la organizacion de la interaccién, la decision
de diferenciarlos se debe a la consideracion de distintos niveles organizativos
(global y local). De esta forma, la organizacion global incluirfa unidades de
analisis mas amplias (Unidades Didacticas y ATAs) mientras que la
organizacion local en nuestro estudio se centraria especificamente en el
analisis del episodio de Interpretacion. Asi, el tercer paso incluy6 el analisis de
la organizacion de las Unidades Didacticas, las ATAs que las componian y la
organizacion de las ATAs de lectura. Posteriormente, los pasos 4, 5 y 6 se
centraron en los episodios de Interpretacion incluidos en las ATAs de lectura
de las dos materias analizadas; primero se analiz6 la organizacion local de la
interaccién (identificando las estructuras de participacion) y posteriormente se
analizaron los procesos cognitivos promovidos durante las lecturas y la
autonomia de los alumnos.

Paso 3. Analisis de la organizacién global.
3.1. Organizacion de las Unidades Diddcticas.

Partiendo de las ATAs identificadas en el primer paso del analisis se
elaboraron los diferentes “mapas de ATAs” correspondientes a las dos
materias (ver Anexo II). En la Figura 2 el lector puede observar un ejemplo de
mapa obtenido a través de la division de una de las Unidades en sus
correspondientes sesiones y ATAs, y que permitirfa la comparaciéon de la
organizacion de las diferentes Unidades Didacticas analizadas.

episodios de evaluacidon se dirigirian a valorar si los alumnos han comprendido el texto de forma
conjunta.

16 Tal y como exponen Sanchez et al. (2010), la decision de operar con ciclos como unidades
elementales se sustentaria en la idea de que unidades mas simples, como los turnos de habla, no
aportarfan suficiente informacién para valorar lo que se hace, quién lo hace y como se hace (p.126).
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Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3
ATA DE LECTURA ATA DE LECTURA
COLECTIVA 2 COLECTIVA 4
ATA DE LECTURA (“Ecosistemas acuaticos™) (“Ecosistemas de agua dulce”)
COLECTIVA 1 (19,15) (05:38)
(“Los ecosistemas™) ATA DE RESOLUCION DE ATA DE RESOLUCION DE
(46:16) ACTIVIDADES ACTIVIDADES
(pupitre-individual) (pupitre-individual)
(07:40) (16:37)
ATA DE LECTURA ATA DE LECTURA
COLECTIVA 3 COLECTIVA 5
(“Los seres vivos modifican su (“Los seres vivos se relacionan”)
habitat”) (21:25)
(24:28)
46:16 minutos 51:43 minutos 46:08 minutos

Figura 2. Ejemplo de mapa de ATAs segiin van sucediéndose en cada una de las
sesiones de la UD “Los Ecosistemas” (4° de Primaria).

Teniendo en cuenta la organizaciéon de cada una de las Unidades Didacticas,
las actividades que las componen y su duracion, se llevaron a cabo los analisis
para comparar la organizacion global en Conocimiento del Medio vy
Matematicas.

3.2. Organizacion de las lecturas colectivas.

Partiendo de los episodios identificados en el primer paso del analisis, se
analiz6 la organizacion de las ATAs especificas de lectura de textos. De esta
forma, se comparé la presencia y duracién de cada tipo de episodio en las
tareas de lectura en cada una de las materias estudiadas.

Posteriormente se seleccionaron los episodios de Interpretacion para llevar
a cabo los tres ultimos pasos del analisis.

Paso 4. Analisis de las estructuras de participacion.

Partiendo de los ciclos de interaccion identificados en el segundo paso del
analisis, se clasificaron teniendo en cuenta cuatro pautas posibles que
caracterizarian los intercambios comunicativos en el aula, en funcion de las
estructuras de participaciéon que ordenarian dichos intercambios:

e Hstructura monologal (M), en la que sélo intervendria el profesor.
Ejemplo de ciclo monologal: ““ Profesora: E/ movimiento de rotacion es el que
realiza la Tierra al girar ;sobre? Su eje, es decir, sobre si misma’.

e JRE: es la denominada estructura tripartita Indagacion-Respuesta-
Evaluacion; se refiere al patron sistematico de intercambios (descrito por
primera vez por Sinclair y Coulthard, 1975) que se repite una y otra vez en
el aula y que presenta tres momentos diferentes:

o I: Indagacion. El profesor hace una pregunta a los alumnos o bien
sugiere que se realice una determinada accién.
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o R: Respuesta. El alumno elegido por el profesor contesta a la pregunta
o lleva a cabo la accién requerida.
o E: Evaluacién. El profesor evalaa lo sucedido.

Ejemplo de ciclo IRE:

““ Profesora: Ademads del sol hemos dicho que el sistema solar estaba formado ;por?
- Alummno: por los planetas.
- Profesora: por los planetas, jmuy bien!”

e IRF: es un patrén descrito por Wells (2001) en el que se espera que el
alumno elabore una respuesta y que no se limite tan sélo a recordarla'”:

o I: Indagacion. El profesor realiza la demanda al alumno.

oR: Respuesta. El alumno da una respuesta o realiza la accidon
demandada. También podria ocurrir que existan aproximaciones
sucesivas a la respuesta esperada.

o I: Feedback. En este caso la respuesta del profesor es compleja y puede
estar acompafiada de ayudas de retroalimentacion.

Ejemplo de ciclo IRF:
““ Profesor: sPara qué sirven las seiiales de trifico, Sara?
- Alumna: para que los coches, eehh. ..
- Profesor: spara qué, Adrian?
- Alumno: para, por ejemplo, si ves una seial, eehh... con una flecha, eehh... hacia
alli y tachada, significa que no puedes subir. . .
- Profesor: que no podras girar en el sentido de la flecha. Pero spara qué sirven en
general? spara qué sirven en general, Cris?
- Alumna: para que no haya accidentes y que los coches no se estrellen.
- Profesor: las seriales de trdfico sirven para organizar el trdfico en las cindades”.

e Estructuras dialégicas o simétricas'™: en este caso el alumno es el que inicia
el intercambio, es decir, realiza la Indagacién, o puede contribuir al proceso
de confirmacién o Feedback, o participar en ambos.

Ejemplo de ciclo simétrico:
“ Alumno 3: El agna spara que la necesitamos?
- Profesora: ;14 crees que podriamos vivir sin agua? Las plantas ;pueden realizar la
fotosintesis si no tienen agua?
- Varios alumnos: No.
- Profesora: Recuerda, acuérdate, empezando por abi, empezando por las plantas
gnosotros necesitamos a las plantas?
- Todos los alumnos: Si.

17 La estructura IRF seria similar al patréon de intercambios descrito por Graesser, Person y
Magliano (1995).

18 Las estructuras simétricas serian similares a los “dialogic spell” descritos por Nystrand,Wu,
Gamoran, Zeiser y Long, (2003) o a la “partner participant structure” de Tabak y Baumgartner
(2004).
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- Profesora: Para que ellas absorban el didxido de carbono y expulsen el oxigeno jvale?
Para gue nosotros podamos respirar, ssin agna? No hay fotosintesis, sin fotosintesis las
Dplantas se moririan y a nosotros ;qué nos pasaria?

- Alumno 3: Que si no hay plantas nos moririamos.

Ademas de estas cuatro estructuras, se diferenciaron otras dos propuestas
por (Sanchez et al., 2008a, 2010): por un lado, un caso particular dentro de los
ciclos categorizados con la estructura IRF serfan aquellos que resultan
incompletos, en el caso de que la pregunta realizada requiera elaboracién, pero
que sin embargo, no existan aproximaciones sucesivas ni un feedback
complejo ante la respuesta. Por otro lado, también se podria dar el caso de
ciclos que no llegan a concluirse porque no se llega a alcanzar un acuerdo
entre los interlocutores; serfan los denominados ciclos frustrados: el profesor
realiza una pregunta o demanda, pero desiste sin que ésta haya quedado
satisfecha.

Ejemplo de ciclo frustrado:

““ Profesor: s Alguien sabe que drbol se planta mucho, para poder sacar el papel? y es
un drbol, que no es nada bueno. ..

- Alummno 1: el pino

- Profesor: Dani. .. jel pino para sacar papel? Es un drbol que no es beneficioso para
el entorno donde é/ se desarrolla, porgue no deja que crezcan plantas ni nada alrededor.
- Alumno 2: el roble

- Profesor: sel roble? No.

- Alumno 3: al abeto

- Profesor: no, un drbol muy alto que tiene la piel. . .la piel. ..

- Alumno 4: corteza

- Profesor: a ver, es un drbol como digo mny alto que tiene la piel... la corteza
blanguecina, que se utiliza para hacer papel. . .

- Alumno 5: chopo

- Profesor: no, se me ha ido, se me ha ido. Bueno ya me saldrd, bien”.

En la tabla siguiente se muestra la clasificacion de los diferentes tipos de
ciclos de interaccion descritos y los criterios seguidos para su identificacion:

MONOLOGAL

IRE

IRF

FRUSTRADOS

SIMETRICOS

Todo el contenido
lo aporta un
participante,
normalmente el
profesor.

Debe cumplirse,
obligatoriamente
que la pregunta no
requiera elaboracion
(intencion
recitativa).

Debe cumplirse,

obligatoriamente, que la

pregunta requiera
elaboracion.
Ademas, alguno de
estos elementos:
Aproximaciones

sucesivas y/ o Feedback

complejo.

El profesor hace una
pregunta pero
desiste sin haber
obtenido una
respuesta
satisfactoria.

Debe cumplirse uno
de estos criterios:
-El alumno inicia el
intercambio (se hace
responsable de la I)
-El alumno evalua la
adecuacion de la
respuesta (se hace
responsable de la
E/F).

Tabla 4. Criterios para la clasificacion de las estructuras de participacion (Adaptada de
Sanchez et al., 2010; p.182).
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Paso 5. Identificacion de los procesos cognitivos promovidos.

Para analizar el tipo de procesos cognitivos promovidos se extrajo el
contenido que se hizo publico durante los ciclos de los episodios de
Interpretaciéon. Dicho contenido publico serfan las ideas generadas por el
profesor, por los alumnos, o por ambos durante un ciclo de interaccion
concreto. Posteriormente, siguiendo la clasificaciéon expuesta en el Capitulo
Segundo, se categorizé dicho contenido publico en funcién del tipo de
proceso cognitivo promovido, de acuerdo con la distinciéon propuesta por
Sanchez et al. (2010) a partir de la clasificacion del estudio PISA (OCDE,
2002):

- Extraer. contenido publico que se basa en la extraccion literal de la
informacion del texto.

- Interpretar: ideas hechas publicas para las que se ha hecho necesario
integrar la informacién que se va leyendo con los conocimientos
previos.

- Reflexcionar. contenido publico que hace referencia al proceso seguido
durante la lectura y los conocimientos elaborados e interpretados.

¢Qué significaria Extraer, Interpretar y Reflexionar sobre el contenido de los
textos en cada una de las materias analizadas? Con el objetivo de clarificar el
procedimiento llevado a cabo, a continuacién se exponen dos ejemplos de
textos leidos durante una sesiéon de Conocimiento del Medio y una sesion de
Matematicas.

Texto 1: “La atmésfera. La atmésfera es la capa gaseosa que envuelve a la Tierra y estd
formada por gases, polvo y agua. Tiene a su vez varias capas que son la troposfera y la
estratosfera. La troposfera es la capa mds cercana a la superficie terrestre donde se desarrolla
la vida, tiene una altura de unos diez kilometros y en ella se producen las nubes, la lluvia y la
nieve. La estratosfera llega hasta los cincuenta kilometros y en ella existe una zona en la que
abunda una variedad de oxigeno que es el ozono, que es lo que nos protege de las radiaciones
mas peligrosas del sol. A esa zona la llamamos Capa de Ozono”.

Extraer las ideas del texto en este caso significaria seleccionar las ideas
explicitas que aporta y establecer relaciones entre ellas. Un ejemplo podria ser
si profesor y alumnos a lo largo de un ciclo concreto hacen publica la idea de
que “Ya capa de Ozono estda en la estratosfera”. Por otro lado, Interpretar la
informacion del texto consistiria en la aportacion de significado desde los
conocimientos previos. En este caso concreto, por ejemplo, entender no sélo
la importancia de la Capa de Ozono porque nos protege de las radiaciones
(idea aportada por el texto), sino que ademas existirfan ciertas acciones que
nosotros podriamos hacer para protegerla (i.e. no utilizar ciertos productos).
Finalmente, Reflexionar sobre el texto supondria, por ejemplo, valorar el grado
de comprensién que se ha alcanzado o si la forma en la que el texto presenta
las ideas es adecuada.
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Texto 2: “Cuestién de punto y coma”.

“- Ay chica, el servicio y el restaurante me han parecido estupendos, los precios no son tan
caros como decia tu vecina. No para nosotros que tenemos mds categoria. Ya pago yo
jcamarero, la cuenta! Pero ;jqué es esto?

- Su cuenta serior. Mil doscientos ddlares.

- ¢Mil doscientos dolares?

- Um! a quién se le ocurre, ya pago yo....

’

- .Y tu? Nosotros tenemos mds categoria...’

“Cuestion de punto y coma. El ser humano comenzo muy pronto a utilizar los numeros para
contar, pero la forma que eligio para representarlo fue diferente de una civilizacion a otra. A
medida que avanzaron las culturas surgio la necesidad de acordar un conjunto de simbolos
comunes para poder comunicarse entre unos y otros, para que asi todos entendieran lo mismo.
Actualmente, aunque ya se ha unificado mucho ese lenguaje matematico, aun quedan algunas
diferencias, como en el caso de la escritura de los numeros decimales. Nosotros utilizamos los
puntos, para separar las cifras de mil y la coma para separar los numeros decimales, y sin
embargo, en otros paises es justamente al revés, utilizando comas para separar los miles, y
utilizando puntos para los numeros decimales. Por esa razon, los clientes del restaurante se
llevaron una gran sorpresa cuando descubrieron que el importe de la cena era en realidad mil
doscientos dolares en lugar de uno coma doscientos”.

Ante la lectura del texto anterior, Extraer las ideas de forma literal serfa, por
ejemplo, hacer publica la idea de que el lenguaje matematico es diferente
segin los paises, o que la representacion de los nimeros ha ido variando a lo
largo del tiempo. Interpretar las ideas del texto requerirfa la conexiéon con
conocimientos previos, por ejemplo en este caso, conectar la idea de que los
nimeros decimales se separan con comas con la nocién de nimero decimal,
cuales son sus partes o la forma de representarlos, para comprender la
situacion que se describe en el texto; o del mismo modo, imaginar en qué
paises podria haber tenido lugar la situacion planteada. Reflexionar supondtia,
por ejemplo, valorar el grado de comprension alcanzado o la adecuacion de la
estructura del texto de acuerdo a la informacién que aporta.

Paso 6. Autonomia de los alumnos.

El nivel de autonomia se estableci6 en funcién de las oportunidades de
participacion que se ofrecieron a los alumnos en cada ciclo de interaccion
concreto. Dichas oportunidades para participar en la construccion del
conocimiento a partir de los textos se analizaron teniendo en cuenta de forma
conjunta las aportaciones del profesor (preguntas y ayudas explicitas) y las
aportaciones de los alumnos respecto a las ideas que se hicieron publicas. Para
ello se tom6 como referencia la distincién utilizada por Turner et al. (2002)
para el analisis del discurso en el aula y los tipos de ayudas descritos por
Sanchez et al., (2008a, 2010). De acuerdo con Turner et al., (2002) un discurso
andamiado (“scaffolded disconrse”) por parte del profesor permitirfa una alta
autonomia a los alumnos en la construccion del contenido que se hace publico
durante la interaccion. Este tipo de discurso se caracterizaria por la
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negociacion de significados entre profesor y alumnos, a través de la realizacion
de preguntas que requieren la construcciéon de conocimientos, transfiriendo
responsabilidad a los alumnos y promoviendo de esta forma autonomia para
los aprendizajes. En este tipo de intercambios las ayudas aportadas por el
profesor apoyarfan la respuesta u orientarian a los alumnos, pero sin formar
parte de la propia respuesta (Sanchez et al., 2008a, 2010). Un ejemplo podria
ser el establecimiento de una meta para la lectura que clarifique para qué van a
leer el texto: “Ahora vamos a ver si el texto nos dice los beneficios que tienen las vacunas
para nuestra salnd” o aportar un feedback pidiendo confirmacioén al resto de
compaferos: ‘gEstamos de acuerdo con lo que ha dicho Mignel?”.

De forma contraria, un discurso no andamiado (“nonscaffolding disconrse”)
promoveria una baja autonomia por parte de los alumnos en la construccion
del conocimiento. Se caracterizarfa principalmente por la realizacion de
preguntas cerradas (i.e. estructuras de participacion IRE) o por instrucciones
concretas sobre lo que hay que hacer o cémo hay que hacetlo, a través de
cierto tipo de ayudas mas “invasivas” (Sanchez et al., 2008a, 2010) que se
integrarfan en el proceso de elaboracion de la respuesta y formarian parte de
ella. Un ejemplo serfa cuando el profesor ayuda a un alumno iniciando la
respuesta de la siguiente manera: “E/ movimiento de la Tierra alrededor de si misma
se lama...”. Este tipo de discurso reducirfa considerablemente las
oportunidades de participaciéon de los alumnos y no fomentaria la
comprension ni el razonamiento y por tanto permitiria una baja autonomia en
la construccion de significados a partir del texto.

Partiendo de la clasificacién anterior y a través del analisis de las
aportaciones de profesores y alumnos al contenido que se hizo publico, se
establecieron dos niveles de autonomia para cada uno de los ciclos de
interaccion:

- Autonomia Baja: El profesor tiene mayor participaciéon, ya que la
naturaleza de la pregunta es cerrada (no fomentando el razonamiento),
las ayudas aportadas incluyen patte de la respuesta requetrida y/o el
feedback aporta la respuesta o parte de la respuesta esperada.

- Autonomia Alta: El alumno tiene un mayor nivel de participacion, ya que
la pregunta realizada por el profesor es abierta (fomentando el
razonamiento) y el alumno responde sin recibir ayudas o con ayudas que
apoyan u orientan hacia la respuesta correcta.

En la Tabla 5 se pueden observar ejemplos de intercambios en las dos
materias en los que tanto la pregunta como las ayudas del profesor (en la
respuesta o en el feedback) determinarfan el nivel de autonomia del alumno
(Alta/Baja) en la construccién del conocimiento:

63



TESIS DOCTORAL

Influencia de la materia en la lectura de textos

Conocimiento del Medio Matematicas

“PROFESORA: los Pregunta “- PROFESOR: el uno, Pregunta
Autonomia | anfibios ;jtambién son? cerrada, barra cuatro jes una? cerrada,
Baja - VARIOS ALUMNOS: ayudas que - ALUMNO: es una fraccion | ayudas que

vertebrados. aportan parte | - PROFESOR: fraccion” aportan parte

- PROFESORA: dela de la

vertebrados y oviparos” | respuesta respuesta.

- PROFESORA: A ver, nos

- PROFESOR: bueno. Pregunta dice ahi como comparar Pregunta
Autonomia | Ah... a ver ;qué abierta, fracciones ;qué haces? abierta,
Alta podriamos nosotros hacer | feedback que | ;Qué pensdis que tenéis que | ayudas que

para desperdiciar menos | recoge la hacer, a ver? orientan o

agua? respuesta del | - ALUMNO: mirar el que guian hacia

- ALUMNA: cerrar el alumno. tenga mayor numerador. la respuesta.

grifo mientras nos
lavamos los dientes.

- PROFESOR: mientras
nos lavamos los dientes,
cerrar el grifo.

- PROFESORA: explicalo
un poco mds...

- ALUMNO: que si tienes
por ejemplo tres séptimos y
cinco séptimos, coger el de
cinco septimos porque el
numerador es mas grande y

POr eso es mayor.
- PROFESORA: vale”

Tabla 5. Ejemplo de intercambios comunicativos que permitirian un nivel de autonomia
diferente (Baja vs Alta) a los alumnos.

Para finalizar el presente apartado dedicado a la descripcion del
procedimiento de analisis seguido, en los siguientes extractos de Episodios de
Interpretacion se ejemplifica el procedimiento completo para el analisis de la

interaccion,

incluyendo los

tres

niveles

analizados:

estructuras

de

participacion, procesos cognitivos promovidos y autonomia de los alumnos.

Volviendo al Texto 1, presentado unas paginas mas atras,

episodio de Interpretacion analizado serfa el siguiente:

un ejemplo del

AUTO
EST. . CONTENIDO PROCESO .
CICLO PART. TRANSCRIPCION PUBLICO COGNITIVO AYUDAS N(LMI
- PROFESORA: La
Capa de Ozono ;jen qué Pregunta
1 IRE capa esta? jEn qué La Capa d’e EXTRAER cerrada BAJA
capa de la Tierra? Ozono e;sta enla con una
- ALUMNO: en la estratosfera sola
estratosfera. opcién de
- PROFESORA: jmuy respuesta.
bien!
- PROFESORA: y jde La Capa de Pregunta
qué nos protege la Ozono nos cerrada,
2 IRE Capa de Ozono? protege de las EXTRAER ayudas BAJA
- ALUMNOS: del sol!! radiaciones que
- PROFESORA: de las peligrosas del sol. aportan
radiaciones peligrosas parte de la
del sol, bien. respuesta.
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AUTO
EST. . CONTENIDO PROCESO :
CICLO PART. TRANSCRIPCION PUBLICO COGNITIVO AYUDAS NOAMI
- PROFESORA: y ;qué
cosas podria hacer yo
3 IRF para protegerla? Para proteger la
- ALUMNO: cambiar ... Capa’ de Ozor}q Pregunta
- PROFESORA: ;Sara? podriamos utilizar abierta
- ALUMNA: no utilizar productos que no INTERPRETAR avu. das’ ALTA
productos malos. la estropeen. ):lue
- PROFESORA: orientan
¢malos? hacia la
- ALUMNO: que la respuesta.
estropeen.
- PROFESORA: no
utilizar productos que
la estropeen, muy bien.

Tabla 6. Ejemplo del sistema de analisis en Conocimiento del Medio a un nivel
especifico, incluyendo ciclos, estructuras de participacion, contenido que se hace
publico, proceso cognitivo promovido, ayudas y nivel de autonomia.

De la misma forma, volviendo al Tex#o 2 sobre los numeros decimales, el
analisis se llevé a cabo de la siguiente manera:

AUTO
EST. . CONTENIDO PROCESO :
CICLO PART. TRANSCRIPCION PUBLICO COGNITIVO AYUDAS N(LMI
- PROFESORA: ;Donde
ocurre la historia? S
1 IRF ¢;Donde creéis? ]p‘g’ dlll,:tggamr ;g?égl}::t?a
- ALUMNOS: (silenci taoct 1era,
- PROFESO Rfl 5’;0;?) en América INTERPRETAR profesora ALTA
fijamos bien B porque utilizan con sus
- ALUMNA: en América! délares. zi/il::(ril"tlasl
- PROFESORA: § .
qué? por hacia la
-ALUMNA: porque dice respuesta
dolares ...
- PROFESORA: si sefior,
podria ser América.
- PROFESORA: Y jpara | Utilizamos las Pregunta
qué dice que utilizamos comas para cerrada,
2 IRE nosotros las comas? separar los EXTRAER ayudas BAJA
Jpara separar qué? numeros que
- ALUMNO: los decimales. aportan
decimales parte de la
- PROFESORA: claro, los respuesta.
numeros decimales, bien.

Tabla 7. Ejemplo del sistema de analisis en Matematicas a un nivel especifico,
incluyendo ciclos, estructuras de participacion, contenido que se hace publico, proceso

cognitivo promovido, ayudas y nivel de autonomia.
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Variables y medidas.

Los analisis que se mencionan a continuaciéon tienen por objeto dar
respuesta a las preguntas del Estudio, esto es, explorar si la materia influye: a)
a un nivel global (dos estratos diferentes, estructura de la UD, y tipologia de
ATAs); y b) a un nivel especifico (dos estratos, la ATA de Lectura, y el
Episodio de Interpretacién). A este respecto, la eleccion del Episodio de
Interpretacion, se debe, sobre todo, a que creemos es el lugar comun en
ambas materias, en el cual buscar las diferencias en la organizacion del
discurso, el nivel cognitivo promovido y autonomia otorgada por un mismo
profesor. En este mismo sentido, el analisis de la interaccion mencionado en
la Seccion Procedimiento revel6 que, junto al Episodio de Lectura, el
Episodio de Interpretacion es el unico tipo de episodio presente en las ATAs
de Lectura en ambas materias y en todos los profesores que componen la
muestra de este estudio. En esta misma linea, Sanchez et al., (2010)
encontraron que los Episodios de Lectura e Interpretacion eran nucleares en
las ATAs de lectura y los tnicos que estaban presentes en todas las lecturas
analizadas en su estudio (n = 30).

Asi, los resultados han sido organizados atendiendo a cuatro estratos
diferentes en la secuencia GLOBAL = ESPECIFICO, y atendiendo a la
variable principal, Materia (Conocimiento del Medio vs Matematicas):

1. Nivel global:

Este analisis se realizara en dos estratos diferentes sobre la Unidad
Didactica, y pretende informar sobre la variabilidad organizativa de la Unidad:

e FEstrato 1: exploraremos la organizaciéon de la Unidad Didactica
atendiendo a:

o la duracién de las sesiones, el nimero de ATAs por sesion, y la
duracion de ATA por sesion.

o [strato 2: el analisis se centrara en la tipologia de ATAs dentro de la
Unidad Didactica. Asi, evaluaremos:

o proporcion y duracion de cada tipo de ATA en la Unidad
Didactica.

2. Nivel especifico:

Este analisis se realizara en dos estratos diferentes sobre la ATA de Lectura,
y pretende informar sobre la variabilidad organizativa de la ATA de Lectura, el
tipo de estructuras de participaciéon predominantes, el tipo de procesos
cognitivos que promueve dicha interaccion y la autonomia concedida por el
profesor. En este nivel, el analisis se realizard a partir de los ciclos de
interaccion identificados en el analisis descrito en la Seccion Procedimiento:

66



CAPITULO 111 Estudio empirico

e FEstrato 1: exploraremos las ATAs de Lectura y su composicion
atendiendo a:

o tipos de episodio en el conjunto de la ATA de Lectura.

e Estrato 2: el analisis se centrara en el Episodio de Interpretacion.
Concretamente en los intercambios discursivos que se dan para
interpretar el texto de Matematicas y el texto de Conocimiento del
Medio. Asi, exploraremos las diferencias, en cuanto a:

o tipos de estructuras de participacion de los ciclos que conforman
dicho episodio.

O proceso cognitivo que activa el discurso del profesor.

o nivel de autonomia concedida por el profesor.

Si bien para analizar el nivel global hemos decidido ajustar nuestras
unidades de medida a aquellas utilizadas frecuentemente en la literatura, para
el nivel especifico nos hemos inclinado por los ciclos de interaccién. Se ha
tomado esta decisiéon por considerar que otras medidas presentaban ciertos
problemas. Por ejemplo, si se considerara el numero de episodios, y en la
ATA de Lectura se distinguiesen 16 Episodios de Interpretacion y 6 Episodios
de Planificacion, tras la aplicaciéon de la correspondiente prueba estadistica
(Chi-Square Test) se concluirfa que existen diferencias estadisticamente
significativas (p = .03) entre el nimero de Episodios de Interpretacion y de
Planificaciéon en la ATA de Lectura, y que por tanto los profesores se
dedicarfan mas a interpretar la lectura que a planificar dicha actividad.
Tambien podria tomarse como medida la ponderaciéon de ese nimero de
episodios de acuerdo al total de episodios presentes en la ATA de Lectura y
posteriormente aplicar pruebas Z para comparar proporciones. No obstante,
en ambas aproximaciones no se discriminaria si los profesores realmente se
dedican mas a interpretar que a planificar. Puede ocurrir que durante esos
Episodios de Interpretacion, los profesores se limiten a un simple intercambio
discursivo (un ciclo de interacciéon) mientras que durante la Planificacién se
den maultiples intercambios discursivos (varios ciclos de interaccion).
Siguiendo con el ejemplo anterior, imaginemos que en esos 16 Episodios de
Interpretaciéon se dan 30 intercambios discursivos o ciclos de interaccion
profesor-alumnos, mientras que en los 6 Episodios de Planificacion se dan 18
ciclos de interacciéon. Tras aplicar la correspondiente prueba estadistica,
comprobariamos que la diferencia en el nimero de ciclos de interaccion (o
proporciéon de ciclos de interaccidon) podria no resultar estadisticamente
significativa, y por tanto no serfa apropiado sugerir que los profesores se
dedican mas a interpretar que a planificar.

Si bien el ejemplo anterior puede ser un caso extremo, si que creemos que
podria servir para justificar el porqué de la unidad (ciclos de interaccién) que
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hemos decidido utilizar en el analisis de esa dimension mas especifica. Esta
especificidad, creemos, puede aportar una “lectura” mas rica de lo que ocurre
en el aula y en la interacciéon profesor-alumno. En esta linea, algunos de los
trabajos mencionados en el marco teérico han utilizado la duracién media de
las actividades. Si bien esta medida puede ajustar un poco mas el peso que un
profesor le da a una u otra actividad, tampoco refleja fielmente lo que
realmente ocurre durante la interaccion, especialmente, en niveles escolares
iniciales. En estos niveles, una gran parte de los intercambios profesor-
alumnos podrian ir dirigidos al control del aula (Brophy & Putnam, 1978).

Analisis de datos.

En cuanto a la eleccion del tipo de prueba y/o contraste estadistico, hemos
optado por utilizar Generalized Linear Models (McCullagh & Nelder, 1989),
GLZ (o GENLIN en SPSS). Una ventaja de este conjunto de pruebas es que
permiten analizar los efectos de una variable independiente sobre una variable
dependiente no distribuida normalmente, aplicando una funcién Link (que
depende del tipo de datos y distribucién de dicha variable dependiente).
Ademas, este conjunto de pruebas permite modelar muestras no estructuradas
o no balanceadas (diferentes observaciones para distintos sujetos). Estas
caracterfsticas resultan relevantes para el tipo de datos que normalmente se
manejan en estudios dirigidos al analisis de la interacciéon profesor-alumnos ya
que, con muchisima frecuencia, al tratarse de recuentos, los datos no estin
normalmente distribuidos, no hay homogeneidad de varianzas, y contamos
con diferentes observaciones para distintos profesores. Estas caracteristicas no
harfan recomendable la utilizaciéon de pruebas paramétricas tradicionales (e.g.,
General Linear Models o GLM) y limitarfan las posibilidades de analisis a la
utilizacién de pruebas no paramétricas. Si bien las pruebas no paramétricas
son aceptables para este nivel de analisis, GLZ, al igual que GLM, ofrecen
mayor poder estadistico y permiten extraer conclusiones sobre los resultados
con mayor grado de confianza.

Dado que el objetivo de esta Tesis Doctoral no es ajustar un modelo
concreto que nos permita establecer cuales son las variables que predicen una
determinada variable dependiente de la interacciéon profesor-alumnos, sino
establecer si una variable independiente [Materia| tiene un efecto significativo
sobre una variable dependiente, nos limitaremos a describir los resultados sin
detallar el ajuste del modelo”. Asi se han realizado analisis GL.Z separados
para cada uno de los estratos, siendo las medidas especificadas dentro de cada
uno de los estratos (e.g., duracion, recuento) la variable dependiente. En todos

1% [Deviance (statistics/d.f.) ~ 1]. En todos los modelos se utilizo6 un método robusto de estimacién para
manejar las posibles violaciones de las asunciones del modelo. Un nivel a de .05 fue usado para todos las
pruebas estadisticas.
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los modelos, [Materia] fue considerada variable independiente o predictora
mientras que la variable Ciclo (agregando los datos de los profesores de ciclo
medio, 3° — 4° curso, y de ciclo superior, 5° - 6° curso) fue introducida como
covariable [Ciclo(Materia)] para explorar si se daban diferencias entre materias
en la evolucién de la variable dependiente a lo largo del ciclo educativo (ler
ciclo = 3er ciclo).

El tipo de la distribucion y la funcién Link utilizada se ajusté de acuerdo al

tipo de datos:

NIVEL DE ESTRATO Dependiente Distribucion datos Funcién Link
ANALISIS
Global El Duracioén sesiones Gamma Log Link
Global El Numero ATAs/sesion Poisson Log Link
Global El Duracion de ATA/sesion Gamma Log Link
Global E2 Tipos de ATA/UD Binomial con total de Log Link
ATAs/UD como
denominador
Global E2 Duracion tipos de ATA/UD Gamma Log Link
Especifico El Tipos de Episodio/ATA Binomial con total de Logit Link
Lectura Episodios/ATA como
denominador
Especifico E2 Tipo de estructuras de Binomial con total de Log Link
participacion/ Episodios/ATA como
Episodio Interpretacion denominador
Especifico E2 Nivel cognitivo/Episodio Binomial con total de Log Link
Interpretacion Episodios/ATA como
denominador
Especifico E2 Autonomia/Episodio Binary Logit Link
Interpretacion
Tabla 8. Matriz de distribuciones segun el tipo de datos.
Fiabilidad.

Dos investigadores independientes analizaron una muestra representativa
de las transcripciones. Posteriormente, se llevaron a cabo analisis de fiabilidad
para cada una de las dimensiones y niveles usando el estadistico Kappa de
Cohen (k). Dado que un valor £ superior a 0.65 puede considerarse como
satisfactorio para medir la fiabilidad inter-jueces, y la media obtenida de los
niveles, global (x = .91) y especifico (k = .79), es superior a dicho valor, la
codificaciéon del analisis de la interacciéon puede considerarse apropiada.

69



TESIS DOCTORAL

Influencia de la materia en la lectura de textos

IV. RESULTADOS.

1. Nivel Global.

Estrato 1. Organizacion de la Unidad Diddctica.

Un mapa completo de ATAs de las diez Unidades Didacticas puede
encontrarse en el Anexo II. La Tabla 9 muestra los estadisticos descriptivos
referentes a este Estrato 1_Global.

PROFESOR 1 2 3

MATERIA CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT
Sesiones(n) 8 9 5 9 3 7 8 5 3 5
Tiempo total 7:38:34  7:57:12 3:26:20  7:02:10  2:24:06  6:17:52  4:20:45  3:34:53  2:40:34  3:25:37
(hh:mm:ss)

ATA(m) 34 45 15 38 8 26 22 21 11 17
(T.Li‘é‘i‘i Sesibn  57.19  53:01 41:16 46:55 48:02 53:59 32:36 42:59 53:31 41:07
D) y (08:40)  (06:58)  (09:37)  (18:25)  (03:11)  (03:44)  (10:07)  (13:13)  (05:37)  (10:25)
ATA, sesion 4.25 5.00 3.00 422 2.67 3.71 2.75 420 3.67 3.40
(media)y (SD)  (1.58)  (2.06) (1.58) (2.28) (1.53) (.76) (46) (1.92) (.58) (.89)

Tabla 9. Descriptivos Muestra.

El analisis revelo que Materia no tenia influencia alguna sobre la duracion de

las sesiones [p > .05]. Las medias y errores estandar (ES) se muestran en la
Figura 3 (izda). No obstante, si que mostré que la duracién de las sesiones
variaba a lo largo del ciclo educativo, [Wald Xz(df: p = 1817, p < .0001; B = -
.11]. El analisis sefial6 que a medida que aumentaba el ciclo educativo se daba
una disminucién de la duracién de las sesiones. A este respecto, no se
apreciaron diferencias entre materias al evaluar esa fluctuacion a lo largo del
ciclo educativo [p > .05], (ver Figura 3, dcha).

MATERIA

8000
Conocimiento del Medio

—Matematicas

4.000+

60.007

3.9007

40007

3,300

20007

Mean Predicted Value of Linear Predictor

37004 \

T T
Conocimiento del Medio Matematicas 1| 2I é

Figura 3. Medias y ES de duracion de las sesiones por materia (izda), y evolucion del
valor predicho de cada materia a lo largo del ciclo educativo (dcha).
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El sistema de analisis descrito en la Seccién Procedimiento permitio
diferenciar 237 ATAs en las 10 Unidades Didécticas, siendo 3.82 el promedio
de ATAs por sesion. En Conocimiento del Medio se identificaron 90 ATAs, y
un promedio de 3.33 ATAs por sesién, mientras que en Matematicas se
identificaron un total de 147 ATAs, y un promedio de 4.20 ATAs por sesion.

Al explorar si el numero de ATAs por sesion dependia de la materia, el
analisis indic6 que Materia no tenia influencia sobre el nimero de ATAs por
sesion [p > .05]. Medias y ES aparecen en la Figura 4 (izda). No obstante, si
que mostré que el numero de ATAs por sesion variaba a lo largo del ciclo
educativo, [Wald )(Z@f _ ) = 7.16, p = .007; B = -14 ], indicando una
disminuciéon a medida que aumenta el ciclo educativo. En este sentido no se
observaron diferencias entre materias [p > .05], (ver Figura 4, dcha).

10,00
—— Conocimiento del Medio

2.0007] — Matematicas
9004

8.00
7.00 -

1.500

6.00

ELy
N .
300

70

1.000-

0.500

Mean Predicted Value of Linear Predictor

1.00 -

0o

1 T 0.000 T T T
Conocimiento del Medio Mate 1 2 3

Figura 4. Medias y ES de numero de ATAs por sesion en cada materia (izda), y
evolucion del valor predicho en cada materia a lo largo del ciclo educativo (dcha).

Al explorar si la duracién media de ATA por sesion dependia de la materia,
el analisis no revel6 ningun efecto de Materia, [p > .05]. Medias y ES aparecen
en Figura 5 (izda). El analisis tampoco sugirié que la duraciéon media de ATA
oscilase a medida que aumenta el ciclo educativo [p > .05], ni que existiesen
diferencias entre materias a ese respecto [p > .05], (ver Figura 5, dcha).
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60.00
— Conocimiento del Medio
3.000 — Matematicas

50.00

40.00

2.000-

30,00

20,00

1.000-

10,00
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Conocinieto del Medio Natematicas 0.000 7 1 1

Figura 5. Medias y ES de duracion media de ATAs por sesion en cada materia (izda), y
evolucion del valor predicho en cada materia a lo largo del ciclo educativo (dcha).

En conjunto, estos resultados sugerirfan que la materia no tiene influencia
en la forma en la que los profesores organizan de forma mas global la Unidad
Didactica. Es decir, el tiempo de las sesiones, nimero de ATAs por sesion y
duracién media de esas ATAs no difiere entre materias. Los resultados indican
que la duracién de las sesiones y el nimero de ATAs por sesion tienden a
disminuir a medida que aumenta el ciclo educativo, sin que el analisis sugiera
diferencias entre materias en esa tendencia.

Estrato 2. Tipologia de AT As en la Unidad Diddctica.

El analisis de las Unidades Didacticas permitié diferenciar 237 ATAs que se
clasificaron en 7 tipos diferentes (ver proporcion de cada tipo de ATA en
Figura 6). La duracién total, y media, de cada tipo de ATA en la muestra
aparece en la Figura 7.

11.39%
18.14%
0.84% Lectura

13.50% M Resol Actividades

¥ Explicacion

M Revision de Tareas

11.81%

B Demanda Tareas

34.60%

¥ Evaluacion

9.70%

Planificacion

Figura 6. Proporcién de ATAs identificadas en la muestra.
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0:14:36_ 5.05:30
2:26:44 _| |

11:52:45  lectura 0:07:1%04139 0:16:35

mResol Actividades 0:04:35

Explicacion

M Revision de Tareas

5:45: 0:15:31 0:14:00

mDemanda Tareas

M Evaluacion

19:07:50 Planificacion

0:15:02

Figura 7. Duracion total (izquierda) y media (derecha) de las ATAs identificadas en la
muestra (hh:mm:ss)

Para analizar si la materia determinaba la presencia y duracién de los
distintos tipos de ATA dentro de la Unidad Didactica, se llevaron a cabo
diferentes analisis sobre cada uno de los tipos de ATA.

Respecto a la presencia de cada uno de los tipos de ATA en la Unidad
Didactica, no fue posible ajustar el modelo para la ATA de Evaluacion. Cabe
mencionar que la ATA de Revisiéon de Tareas no ofrecia datos para todas las
celdas producto de la combinacién de variables [Ciclo(Materia)]. A este
respecto los resultados para esta ATA deben tomarse con cautela. Las Tablas
10 y 11 muestran los estadisticos descriptivos referentes a este Estrato

2_Global.

1 2 3 4 5

CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT
Lectura 11.8%  4.4% 26.7%  10.5% 62.5%  15.4% 409%  9.5% 27.3% 35.3%
R6501 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,
Aotvidades | 353%  718% 26.7%  263% 37.5%  38.5% 45%  143% 0.0% 23.5%
Explicacion  20.6%  6.7% 133%  7.9% 0.0%  11.5% 45%  19.0% 0.0% 0.0%
Revisién de 0.0%  4.4% 6.7%  21.1% 0.0%  15.4% 45%  23.8% 27.3% 23.5%
Tareas
?:gj;lda 8.8%  2.2% 133%  21.1% 0.0%  15.4% 13.6%  23.8% 27.3% 17.6%
Evaluacion 0.0%  0.0% 0.0%  0.0% 0.0%  0.0% 00%  4.8% 9.1% 0.0%
Planificacion ~ 23.5%  4.4% 133%  13.2% 00%  3.8% 31.8%  4.8% 9.1% 0.0%

Tabla 10. Proporcion (ponderada) de los distintos tipos de ATA identificados en la
muestra para cada una de las Materias.
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1 2 3 4 5

CM MAT cM MAT cM MAT CcM MAT CM MAT

14.41 11.39 24.10 12.47 23.47 6.85 17.42 8.90 35.95 9.79

Lectura (6.56) (5.64) (20.21) (7.83) (14.67) (0.94) 9.75) (2.19) (13.96) (4.87)
Resolucion 17.38 11.74 13.49 14.12 8.91 19.96 13.51 12.79 - 13.77
Actividades (14.35) 9.39) (11.11) (6.86) (7.15) (10.86) - (11.08) - (5.43)
o 22.17 2.48 20.35 7.92 - 17.62 23.85 10.47 - -
Explicacion (15.21) (1.68) (7.02) (9.15) - (1.33) - (4.29) - -
SR ST - S T L

Tareas (033) - (14.49) - (1.84) - (11.84)  (889)  (12.58)
Demanda 3 PP Goe  awny L e o4y a® o3y 67
Tareas (0.71) - (5.06) (747 - (900 (040)  (132) (03D (579
., - - - 4.71 9.83 -
Evaluacién R R - - - -
Planificacion 3.47 2.40 0.64 2.28 - 1.43 8.49 8.00 11.38 -
2.21) (1.15) (0.08) (2.01) - - (13.70) - - -

Tabla 11. Duracion media de los distintos tipos de ATA identificados en la muestra para
cada una de las Materias.

El analisis revel6 que la variable Materia influia sobre los distintos tipos de
ATA (ver proporciones en Figura 8). Asi, las ATAs de Lectura [Wald ){Z(@f: y=
7.48, p = .0006], y Planificacion [Wald Xz([#: y = 9.09, p = .003], tenian mas
presencia en Conocimiento del Medio, mientras que las ATAs de Resolucion
de Actividades [Wald )(Z@f, = 32.95, p < .0001], y Revision de Tareas [Wald
L =1 = 455 p = 03], predominaban sobre todo en Matematicas (ver
proporciones en Figura 8).

El analisis también mostréd que el numero de ATAs oscilaba al alza a lo
largo de los ciclos educativos en los tipos de ATA de Lectura [Wald ){Z(df, =
13.39, p < .0001; p = .51], Revisién de Tareas [Wald){zw_l) 17.78, p < 0001
B = .73], y Demanda de Tareas [Wald y° @=1 = 808, p=.004 f =
mientras que habia una tendencia a la disminucion de ATAs de Resoluci(')n de
Actividades [Wald )(ZW, = = 83.89, p < .0001; B = - .80]. Sélo se advirtié una
discrepancia entre materias, en esa fluctuacion a lo largo del ciclo educativo,
para la ATA de Explicacion [Wald Xz@[: py = 8.86, p < .003], sugiriendo una
disminucién de la presencia de estas actividades en Conocimiento del Medio
(ver Figura 9).
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Figura 8. Proporcion (ponderada) de los distintos tipos de ATA por materia.
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Figura 9. Evolucion del valor predicho del nimero de ATAs en cada materia a lo largo

del ciclo educativo.
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Respecto a la duracién de cada uno de los tipos de ATA, los resultados son
similares a los mencionados para la presencia de cada tipo de ATA. Distintos
analisis indicaron que la variable Materia influia en la duracion de las ATAs
(ver medias y ES en Figura 10). Asi, las ATAs de Lectura [Wald )(Z@f: by =
21.12, p < .0001], y Explicacion [Wald )(2@[: = 8.44, p = .004], tenfan mayor
duracién en Conocimiento del Medio, mientras que las AT'As de Revision de
Tareas [Wald )(Z@f: = 5.88, p = .01], y Demanda de Tareas [Wald Xz([#: y =
8.11, p = .004], duraban mas en Matematicas (ver medias y ES en Figura 10).

El analisis indicé que, a lo largo del ciclo educativo, la duraciéon de las
ATAs de Demanda de Tareas disminuia, [Wald )(Z@f: p=11.30,p <.001; B = -
.67], mientras que la duraciéon de las AT'As de Planificacién aumentaba [Wald
)(Z@f: y = 476, p = .02; B = .56]. Solo se advirti6 una discrepancia entre
materias en esa fluctuacion a lo largo del ciclo educativo para la Revision de
Tareas [Wald szz = 8.63, p = .003], sugiriendo un aumento en Matematicas
mientras que en Conocimiento del Medio la duracion de esta tarea no oscilaria
a lo largo del ciclo educativo (ver Figura 11).

6000 MATERIA
W Conocimiento del Medio
B Matematicas

S0.00-

40.00-

30.007

20.007
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Figura 10. Medias y ES de la duracion de cada tipo de ATA por materia.
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Figura 11. Evolucion del valor predicho de la duracion de las ATAs en cada materia a lo
largo del ciclo educativo.

Los resultados pertenecientes a este Estrato 2 del nivel mas global de la
interaccién profesor-alumnos sugeririan que la materia determina como estos
profesores organizan las distintas actividades dentro de la Unidad Didactica.
Las ATAs de Lectura aparecen con mayor frecuencia y duraciéon en las
Unidades Didacticas de Conocimiento del Medio, y su duracién aumenta a lo
largo del ciclo educativo, aunque a este respecto no se observaron diferencias
entre materias. La presencia de ATAs de Planificacion también es superior en
Conocimiento del Medio, y tiende a aumentar su duracién a medida que
aumenta el ciclo educativo, aunque este aumento se darfa por igual en ambas
materias. Las ATAs de Explicacion tienen una duracién superior en
Conocimiento del Medio, aunque su presencia a lo largo del ciclo educativo
tiende a disminuir en esta materia.

Por otro lado, las ATAs de Revision de Tareas estan mas presentes y tienen
mayor duraciéon en Matematicas. Aunque en ambas materias, a medida que
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aumenta el ciclo educativo, se da una tendencia al alza en el numero de este
tipo de ATAs, su duraciéon aumenta sobre todo en Matematicas. La ATA de
demanda de tareas también tiene mayor duracién en Matematicas que en
Conocimiento del Medio. No obstante, su presencia y duracién tienen un
patrén similar en ambas materias a medida que aumenta el ciclo educativo,
aumenta la presencia y disminuye su duracion. En cuanto a la ATA de
Resolucion de Actividades, su presencia es superior en Matematicas, dandose
una disminucion a lo largo del ciclo educativo en ambas materias.

2. Nivel Especifico.
Estrato 1. ATA de I ectura.

Para analizar la ATA de Lectura, se tuvieron en cuenta las 43 ATAs de
Lectura diferenciadas en el analisis. El analisis de la interaccion, descrito en la
seccion Procedimiento, permitié diferenciar 915 ciclos de interaccion
profesor-alumno en esas 43 ATAs de Lectura. Estos 915 ciclos estaban
organizados en 12 Episodios diferentes (ver Figura 12).

26%_14% 0.2% 3.8%

B PLANIFICACION
HACTIV CP
INTERPRETACION

B EXPLICACION

M RESOLUCION

21.9% LECTURA
ACLARACION

33.6% ANALISIS EXPS
INT. INF. GRAFICA

SUBRAYADO

DRAMATIZACION

9.8%

Figura 12. Proporcién de Episodios identificados en la muestra.

Para analizar si la materia determinaba la presencia de los diferentes tipos
de Episodio dentro de la ATA de Lectura se llevaron a cabo distintos analisis
para cada uno de los tipos de Episodio. Sélo fue posible ajustar los modelos
para los Episodios de Activaciéon de Conocimientos Previos, Explicacion,
Interpretacion, Lectura, Planificacion y Subrayado. No obstante, cabe
mencionar que solo los Episodios de Interpretacion y Lectura ofrecian datos
para todas las celdas producto de la combinacién de variables. A este respecto
los resultados obtenidos para el resto de los tipos de episodio deben tomarse
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con cautela. La Tabla 12 muestra los estadisticos descriptivos referentes a este
Estrato 1_Especifico.

1 2 3 4 5
CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT
Planificacion 439 0.0% 0.0% 3.7% 3.6% 6.8% 5.9% 7.1% 1.5% 2.7%
Activacion CP 38995 36.1%  20.0%  37.0%  0.0% 5.1% 0.4% 3.6% 14.8% 2.7%
Interpretacién 54205 333%  114%  185%  26.8%  50.8%  42.1%  75.0%  204%  47.9%
Explicacion 1L1%  0.0%  429%  148%  7.1% 0.0% 47% 0.0% 235%  5.5%
Resolucion 0.0%  194%  0.0% 3.7% 0.0% 0.0% 4.7% 0.0% 0.0% 5.5%
Lectura 189%  111%  57% 14.8%  32.1%  373%  224%  143%  143%  342%
Aclaracion 0.0%  0.0% 0.0% 0.0% 2.7% 0.0% 1.6% 0.0% 0.0% 0.0%
Analisis
Experiencias ~ 95%  0.0% 17.1% 0.0%  277%  0.0% 5.1% 0.0% 25.5% 1.4%
gg%rgacién 0.0%  0.0% 0.0% 0.0%  00%  0.0% 9.4% 0.0% 0.0% 0.0%
Subrayado 32%  0.0% 2.9% 7.4% 0.0% 0.0% 2.8% 0.0% 0.0% 0.0%
Dramatizacién 9,09 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 8% 0.0% 0.0% 0.0%

Tabla 12. Proporcién (ponderada) de los distintos tipos de Episodio identificados en la
muestra para cada una de las Materias.

Al explorar los distintos tipos de Episodio en la ATA de Lectura, el analisis
indicé que la variable Materia sélo influia en el Episodio de Interpretacion,
observandose mayor presencia de este tipo de Episodio en Matematicas,
[Wald x*, -, = 6.76, p = .009], (ver proporciones en Figura 13). Asi,
podriamos sugerir que la materia condiciona, al menos en parte, como los
profesores organizan las ATAs de Lectura®. El analisis también sugirié que, a
lo largo del ciclo educativo, la presencia de estos Episodios de Interpretacion
aumentaba, [Wald ){2@[: y= 441, p = .03; B = .23], mientras que el peso de los
Episodios de Activacion de Conocimientos Previos disminufa, [Wald Xz@f: By
7.10, p = .008; B = -98]. A este respecto, el analisis no mostr6 diferencias
entre materias, [ps > .05], (ver Figura 14).

20 A pesar de que el analisis no mostr6 que la materia influyese sobre la mayoria de los tipos de
Episodio que forman el ATA de Lectura, (ver Fig. 13), el peso relativo de este tipo de Episodio,
(33.6%), fue significativamente superior al de los Episodios que ofrecieron datos en todas las celdas
del modelo, [vs. Lectura (21.9%; Z= 5.58, p <.05)].
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Figura 13. Proporcion (ponderada) de cada uno de los tipos de Episodio por materia.
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Estrato 2. El Episodio de Interpretacion.

Para analizar el Episodio de Interpretacion, se tuvieron en cuenta los 307
ciclos de interaccion pertenecientes a los Episodios de Interpretacion de las
ATAs de Lectura de Conocimiento del Medio y Matematicas.

En un primer lugar se analizaron los 6 tipos de estructuras de participacion
(Monologal, M; Indagacion-Respuesta-Evaluacién, IRE; Simétrico, S;
Indagacion-Respuesta-Feedback, IRF; Frustrado, FR; Indagacion-Respuesta-
Feedback incompleto, IRFinc) en los que se organizé localmente el Episodio
de Interpretacion (ver Figura 15).

3.9% 3%
B (]
24.8%

IRE

S
B RF
B FR

IRFinc

36.6%

Figura 15. Proporcion de estructuras de participacion identificadas en el Episodio de
Interpretacion.

Para analizar si la materia determinaba la presencia de las diferentes
estructuras de participacion dentro del Episodio de Interpretacion se llevaron
a cabo diferentes analisis. No fue posible ajustar el modelo para el tipo de
ciclo FR. No obstante, cabe mencionar que sélo los tipos de ciclo M, IRE, e
IRF ofrecian datos para todas las celdas producto de la combinacién de
variables. En este sentido, los resultados que se mencionan para el resto de los
tipos de estructuras de participacion deberian tomarse con cautela. La Tabla
13 muestra los estadisticos descriptivos referentes a este analisis.

Est. 1 2 3 4 5
part. CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT
M 217%  0.0% 50.0% 400%  66.7%  30.0% 22.4% 9.5% 150%  17.1%
IRE 60.9%  583% 50.0% 40.0% 6.7% 53.3% 35.5% 38.1% 450%  17.1%
IRF 174%  41.7% 0.0% 200%  133%  13.3% 12.1% 38.1% 125%  48.6%
S 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 10.0% 0.0% 6.5% 4.8% 225%  143%
FR 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 3.3% 0.0% 8.4% 0.0% 5.0% 0.0%
IRFinc g 094 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 3.3% 15.0% 9.5% 0.0% 2.9%

Tabla 13. Proporcion (ponderada) de los distintos tipos de estructuras de participacion
identificados en la muestra para cada una de las materias
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El analisis indic6 que la variable Materia influia en la presencia de
estructuras del tipo IRF [Wald )(2@[: py = 2213, p <.0001], observandose una
mayor presencia de este tipo de estructura en Matematicas (ver Figura 16). El
analisis también sugiri6 que, a lo largo del ciclo educativo, la presencia de
estructuras IRE disminufa, [Wald )(Z@f: = 416, p = .04; f = .-23], mientras
que la de las estructuras IRFinc aumentaba, [Wald XZ@,: =593, p=.0; 8=
1.91]. A este respecto, el analisis no mostré que las distintas estructuras
fluctuasen de forma diferente en una u otra materia a lo largo del ciclo
educativo [ps > .05], (ver Figura 17).

Materia

I Conocimierto del Medio
Il Matematicas

40.0%

30.0%7

20.0%7

10.0%

0%

] IRE s IRF FR IRFinc
Figura 16. Proporcion (ponderada) de cada una de las estructuras de participacion en el
Episodio de Interpretacion por materia (M=monologal; IRE=indagacion-respuesta-
evaluacion; S=simétrico; IRF=indagacion-respuesta-feedback; FR=ciclo frustrado;
IRFinc=incompleto).
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Figura 17. Evolucion del valor predicho del numero de ciclos de interaccion de las
estructuras IRE e IRFinc en cada materia a lo largo del ciclo educativo.
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En segundo lugar, se procedi6 a analizar el Episodio de Interpretacion de
acuerdo a los procesos cognitivos activados en los 307 ciclos de interaccion.
No fue posible ajustar el modelo para el Proceso de Reflexiéon. La Tabla 14
muestra los estadisticos descriptivos referentes a este analisis.

1 3 4 5

CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT CM MAT

Extraer 913%  75.0% 100.0% 100.0%  70.0%  80.0% 82.2% 66.7% 875%  88.6%
I

nterpretar 00%  25.0% 0.0% 0.0% 30.0%  20.0% 17.8% 33.3% 125%  11.4%

Reflexionar 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

8.7%

Tabla 14. Proporcion (ponderada) de ciclos de interaccion en los cuales se activan los

distintos tipos de proceso cognitivo, identificados en la muestra para cada una de las

Materias.

El analisis de los ciclos de interaccidén que activan uno u Otro proceso
cognitivo no revel6 una relacion entre procesos cognitivos activados y Materia,
[ps > .05], (ver Figura 18, izda). El analisis tampoco indicé que a lo largo del
ciclo educativo existiesen diferencias en la presencia de ciclos de interaccion

donde se activan uno u otro proceso, [ps
diferente en una u otra materia a lo largo

Figura 18, dcha).

100.0%

60.0%

60.0%

40.0%

20.0%

Figura 18. Proporcion (ponderada) de ciclos de interaccion que activan los distintos
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> .05], ni que fluctuase de forma
del ciclo educativo [ps > .05], (ver

tipos de procesos cognitivos en cada materia (izda), y evolucion del valor predicho en
cada materia a lo largo del ciclo educativo (dcha).
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En tercer lugar, se analizé el Episodio de Interpretacion de acuerdo a la
autonomia concedida por el profesor durante la interacciéon profesor-alumno.
La Tabla 15 muestra los estadisticos descriptivos referentes a este analisis.

cM MAT CcM MAT CM MAT CcM MAT CcM MAT

Baja 82.6%  667%  75.0% 80.0%  80.0%  76.7%  53.8%  52.4%  68.4%  45.7%

Alta 17.4% 33.3% 25.0% 20.0%  20.0%  23.3% 46.2% 47.6% 31.6%  54.3%

Tabla 15. Proporcion (ponderada) de ciclos de interaccion por autonomia, identificados
en la muestra para cada una de las Materias.

El analisis no revelé que la variable Materia influyese sobre la autonomia
concedida por el profesor [p > .05], (ver Figura 19, izda). El analisis revel6 que
la autonomia aumentaba a lo largo del ciclo educativo [Wald )(2@,: = 18.34, p
< .0001; B = .51], sin embargo, no mostrd diferencias entre materia en esa
tendencia [p > .05], sugiriendo una transferencia de la autonomia en ambas
materias (ver Figura 19, dcha).
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Figura 19. Proporcion (ponderada) de ciclos de interaccion por autonomia y materia
(izda), y evolucion del valor predicho del numero de ciclos de interaccidon que permiten
Autonomia Alta en cada materia a lo largo del ciclo educativo (dcha).

Los resultados de este Estrato 2 del nivel especifico sugieren que la materia
no condiciona la forma de proceder del profesor durante la interacciéon con
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sus alumnos®. Tanto los procesos cognitivos activados como el nivel de
autonomia permitido por el profesor no difieren entre materias, activando los
profesores mas procesos de extraccion que de interpretaciéon en ambas
materias [Conocimiento del Medio (Z = 9.47, p < .0001), Matematicas (Z =
8.76, p < .0001)], y fomentando una interaccion que permite baja autonomia al
alumno [Conocimiento del Medio (Z = 18.87, p < .0001), Matematicas (£ =
2.92, p = .003)]. Es destacable que, sin embargo, si que se observé una
transferencia de la autonomia a medida que aumentaba el nivel educativo,
aunque el analisis no mostré diferencias entre materias al respecto.

21 A pesar de que la materia condicion6 la presencia de ciclos categorizados como IRF, Matematicas
(34%) vs. Conocimiento del Medio (12,7%), el peso relativo de este tipo de estructura IRF en el
conjunto del Episodio de Interpretacion no fue significativamente superior al peso relativo de los
tipos de estructuras de participacion que ofrecian datos en todas las celdas del modelo, [vs.
estructuras M (24.8%; p < .05)], [vs. estructuras IRE (36.6%; Z = 4.65, p <.0001)].
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I. DISCUSION.

El presente estudio ha explorado cémo cinco profesores de Educacion
Primaria desarrollan las interacciones en el aula en dos materias diferentes —
Conocimiento del Medio y Matematicas—. Si bien diferentes estudios han
tratado de arrojar luz sobre la influencia que puede tener la materia en la
interaccién profesor-alumnos desde una perspectiva global, estudiando la
organizacion de las actividades a lo largo de las sesiones, nosotros hemos
decidido explorar esa interacciéon, ademas, desde una perspectiva mas
especifica y particular. Esta perspectiva mas especifica se refiere a la lectura
colectiva de textos, una de las actividades mas frecuentes en el aula y presente
en la interaccion en ambas materias. Concretamente, hemos pretendido
analizar si la organizacion de las tareas de lectura, la autonomia ofrecida por el
profesor, los procesos cognitivos que activa dicho profesor, y las estructuras
de participacion que conforman la interaccion durante la lectura, dependen de
la materia que se trata en el aula.

En primer lugar, respecto a esa perspectiva mas global de la interaccion,
podemos decir que nuestros resultados son coherentes con aquellos estudios
que han sugerido que la organizaciéon de una determinada materia se realiza en
funcién de, entre otros factores, el contenido especifico de la misma (Seidel &
Prenzel, 2006; Stodolsky, 1988). Stodolsky (1988) encontré diferencias en el
tipo de actividades que caracterizaban las sesiones en cada materia, los
materiales utilizados, o los agrupamientos adoptados para su realizacion.
Seidel y Prenzel (2006), por otro lado, confirmaron dichas diferencias
organizativas cuando un mismo profesor imparte dos temas con diferentes
contenidos. En esa misma linea, nuestro estudio mostré diferencias
organizativas entre las materias analizadas. LLa materia de Conocimiento del
Medio estuvo caracterizada por una mayor presencia de actividades de
planificacion, explicacion y lectura colectiva de textos. Esto podtia sugerir que
en Conocimiento del Medio los profesores otorgan mayor importancia al
establecimiento de un objetivo para las sesiones o para la Unidad Didactica, y
a las explicaciones o a la lectura de textos como fuente de adquisiciéon o
consolidacion de conocimientos nuevos. En cambio, la materia de
Matematicas estuvo centrada, principalmente, en la resolucion, revision y
demanda de actividades (con una mayor duracién de éstas dos tltimas). Este
resultado estarfa en consonancia con lo encontrado en los estudios TIMSS
(1999) y Vicente et al., (2013), e implicaria que en la materia de Matematicas se
da un patréon organizativo caracterizado por la presencia de resolucion,
revisién y demanda de actividades como tareas moduladoras de las diferentes
sesiones a lo largo de la Unidad Didactica. Los resultados también indican
que, generalmente, las sesiones de Matematicas se desarrollaron con una
presencia mucho menor de actividades de planificaciéon que en Conocimiento
del Medio. Este hallazgo, en linea con lo encontrado en el estudio de Vicente
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et al. (2013) sugeriria que en esta materia los profesores no suelen enunciar un
objetivo que ayude a los alumnos a comprender qué van a aprender en una
sesion determinada, para qué sirve lo que estan haciendo, o qué relacion tiene
el contenido a tratar con los contenidos abordados con anterioridad. Del
mismo modo, la menor presencia de tareas de lectura colectiva de textos en
Matematicas estaria en consonancia con lo encontrado por Stodolsky (1988), y
confirmarfa nuestra hipétesis sobre un peso diferente de las actividades de
lectura en funcién de la materia. Dicha diferencia podria explicarse por la
creencia compartida por los profesores de que la materia de Matematicas no
es el lugar adecuado para la lectura de textos (Draper, 2002; Stodolsky, 1991),
eligiendo las explicaciones del profesor o la resoluciéon de actividades como
fuente principal de transmisién de conocimientos (Moje, 2008; Shanahan et
al., 2011).

Las diferencias encontradas en la organizacién de ambas materias nos
llevarian a preguntarnos, ipor qué un profesor desarrolla un tipo u otro de
actividades en el aula segin la materia que imparte? Una posible explicacion
podria residir en el tipo de contenidos de aprendizaje que se tratan de ensefar
en cada materia y en base a los cuales se organizarfan las diferentes
actividades. Concretamente, siguiendo la distincion establecida por Anderson
(1983), la presencia de conocimiento declarativo (o “saber decir”) o
conocimiento procedimental (o ‘“Saber hacer”), podria explicar las diferencias
mencionadas anteriormente. De esta forma, durante las sesiones de
Conocimiento del Medio se darfa una mayor presencia de contenidos de
aprendizaje de tipo declarativo. Este tipo de contenidos son facilmente
verbalizables, y ademas, se podrian adquirir por exposiciéon verbal. Por esta
razoén, resulta l6gico que en esta materia haya un espacio mayor para
actividades de tipo expositivo (lecturas o explicaciones del profesor). En la
materia de Matematicas, sin embargo, una gran parte de los conocimientos
que se tratan en el aula se caracterizan por su naturaleza procedimental, es
decir, formas de actuaciéon o ejecuciéon de tareas de forma ordenada (Rico,
1995). Este conocimiento procedimental no es sencillo de verbalizar y se
adquiere mas eficazmente a través de la accion (Anderson, 1983). Debido a
esto, es posible que en la materia de Matematicas los profesores consideren
mas importante involucrar a los alumnos en la ejecucion de procedimientos y
resolucién de actividades, que al final se traducirfan en un mayor espacio para
la practica.

Resulta llamativo que a pesar de las diferencias mencionadas anteriormente,
a medida que aumenta el ciclo educativo, las tendencias al alza o a la baja en
duracién y presencia de las diferentes actividades sea similar en ambas
materias. Asi, tanto en Matematicas como en Conocimiento del Medio se
observé un aumento de la duracion de las actividades de lectura y de
planificacién, junto a una mayor presencia de actividades de revision de tareas
o de demanda de tareas, y una disminucién del nimero de resolucién de
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actividades. En este sentido, la mayor duracion de las tareas de lectura podria
deberse al aumento de la complejidad y extension de los textos al aumentar el
ciclo educativo. Asi mismo, el aumento en la duracion de las actividades de
planificaciéon podtia explicarse por una mayor complejidad de los temas que se
van a tratar en cada Unidad Didactica o de las actividades que se van a
desarrollar durante las sesiones. Por otro lado, la disminucion en la resolucion
de actividades en el aula, junto con el aumento de la demanda y revision de
tareas a medida que aumenta el curso escolar, podria deberse al hecho de que,
a medida que los alumnos van haciéndose mas competentes en la resolucion
de las tareas de forma individual, los profesores demandan una mayor
cantidad de tareas para resolver fuera del aula (como tareas para casa) para
después dedicar mas tiempo en clase a su revision de forma conjunta.

No obstante, a pesar de que la materia influye en la forma en la que los
profesores organizan las actividades de la Unidad Didactica, los resultados
mostraron que el estrato mas superficial de ese nivel global (i.e., numero de
sesiones desarrolladas, tiempo dedicado a cada una de ellas, y nimero de
ATAs por sesién) no diferfa entre materias. Dado que se trata del mismo
profesor, en el mismo colegio y con los mismos alumnos, estos resultados
podrian estar relacionados con las dinamicas propias de la organizacion
curricular. Es légico pensar que la duraciéon de las sesiones no varie entre las
materias impartidas por el mismo profesor dado que los tiempos vienen
establecidos por el horario escolar, si bien es cierto que los profesores tienen
la opcion de flexibilizar los horarios en funciéon de las necesidades de los
alumnos o de las tareas concretas.

En conjunto, los resultados de este nivel global indican que el escenario
educativo varfa en funciéon de la materia impartida, a través de una
organizacion de las actividades en el aula especifica para cada materia. Dicha
organizaciéon podria estar supeditada al tipo de contenido especifico de la
materia que se imparte (de caracter declarativo o procedimental), y supondria
oportunidades diferentes de aprendizaje que se traducirfan en diferentes
experiencias en funcion del contenido tratado (Denham & Lieberman, 1980;
Marzano, 2000; Scheerens & Bosker, 1997). En Conocimiento del Medio, el
aprendizaje se realizaria a través de explicaciones, lecturas y resolucion de
tareas. En Matematicas, la mayor parte del tiempo se dedicaria a la resolucion
de actividades. Los profesores, en este sentido, propondrian tareas de
diferente naturaleza en funcién de la materia impartida (Solé & Castells, 2004),
siendo coherentes con lo que implica el aprendizaje en funcién del
conocimiento declarativo o procedimental que se pretende ensefiar.

En segundo lugar, en cuanto al nivel especifico de la interaccién profesor-
alumno durante las tareas de lectura de textos, el analisis revel6 que la
influencia de la materia en este nivel dependerfa de la dimensién analizada,
observandose diferencias, solamente, de caracter organizativo. Los resultados
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mostraron una presencia mayor de Episodios de Interpretacion en la materia
de Matematicas. Los mayores esfuerzos de los profesores dirigidos hacia la
interpretacion de los textos en esta materia nos llevarfan a pensar en la
dificultad que, como planteabamos en el Capitulo Segundo, en ocasiones
pueden presentar los alumnos para la interpretacion de algunos textos
matematicos (Draper, 2002; Fuentes, 1998). Este hecho se acrecentaria, sobre
todo, si dichos textos incluyen simbolos (Osterholm, 2006). Por ejemplo,
Noonan (1990) indica que una razén que podria explicar dichas dificultades es
que los textos matematicos en ocasiones no explican las ideas de una forma
suficientemente clara para que los alumnos sean capaces de entendetrlas por si
mismos, incluso cuando el nivel del texto se ajusta al nivel lector de los
alumnos. Ademas, volviendo al caracter procedimental de gran parte de los
contenidos que se enseflan en Matematicas, las ideas expresadas en el texto
matematico tienden a aplicarse, posteriormente, en la resolucién de algin
ejercicio o problema aritmético. Esta particularidad podria explicar esas
diferencias en la presencia de Episodios de Interpretacion de los textos con
respecto a Conocimiento del Medio. Es decir, mientras que la interpretacion
de los textos en Matematicas en gran medida estarfa al servicio de la
realizacion posterior de actividades de aplicacion de lo leido, en el caso de
Conocimiento del Medio, sin embargo, las metas de lectura de los textos
quizas no estarfan tan definidas, siendo en muchas ocasiones suficiente para
los profesores que los alumnos memoricen la informacién que el texto aporta.

No obstante, a pesar de las diferencias en el peso de la interpretacion, la
mayor parte de las lecturas analizadas presentaron un tipo de organizacion
simple en ambas materias. Este tipo de organizacion de las actividades de
lectura se caracterizaria por incluir un episodio de lectura seguido de otro de
interpretacién (o varios intercalados), pero sin el establecimiento de un
objetivo para la lectura, la activacién de conocimientos previos relacionados
con el texto, o la realizacién de un cierre que recapitule las ideas importantes
sobre el texto que se ha leido. Este tipo de organizaciéon simple de las lecturas
supondria para los alumnos no saber en qué elementos del texto deberfan
fijarse, y en consecuencia, la asuncién de que leer y comprender un texto
significa prestar atenciéon a toda la informacién que contiene (Sanchez et al.,
2010). Como ya hemos mencionado con anterioridad, la forma en la que los
profesores organizan las lecturas en el aula serfa una manera de “Ayudar a
comprender” (Sanchez, 2008; Sanchez et al., 2010). En este sentido, los alumnos,
a través de las experiencias lectoras conjuntas y guiadas, irfan aprendiendo de
forma implicita qué significa leer (Nystrand, 2006), asi como diferentes
estrategias que en muchos casos podrian ayudarles a comprender mejor los
textos a los que se enfrentan. Sin embargo, no habria una verdadera ensefianza
explicita de estrategias para enfrentarse a los textos. En este sentido, el
profesor al leer de forma conjunta con sus alumnos les ayudaria a entender un
texto concreto, pero no a enfrentarse con otros textos similares en situaciones
similares en un futuro. Dichas estrategias hacen referencia, por ejemplo, al
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establecimiento de un objetivo para la lectura, o a la presencia de una
recapitulacion de lo leido como cierre de la tarea de lectura.

Por otro lado, si bien el analisis mostraba diferencias de caracter
organizativo al explorar el nivel especifico de la interaccion (ATA de Lectura),
no se observaron diferencias al analizar las estructuras de participacion, los
niveles cognitivos y la autonomia otorgada en el Episodio de Interpretacion.
En cuanto al analisis de las estructuras de participacion, en ambas materias, la
mayor parte de los intercambios analizados se caracterizaron por la realizacion
de preguntas por parte del profesor, la respuesta de los alumnos y la posterior
evaluacion (L.e., IRE), o por explicaciones monologales de los profesores (l.e.,
M). Este resultado confirmarfa un patrén discursivo ya expuesto en un gran
namero de estudios (e.g., Black & Deci, 2000; Hiebert et al., 2003; Jurik et al.,
2014; Kaya, 2014; Kiemer et al., 2015; Walshaw & Anthony, 2008; Webb et
al., 2008), que sugeriria un tipo de ensefianza tradicional en las aulas (Cazden
& Beck, 2003). En este sentido, a pesar de que desde la teoria se aboga por un
cambio en las interacciones en el aula, que promueva el desarrollo de
estrategias de aprendizaje y la participacion de los alumnos en las tareas de
lectura (Rojas-Drummond et al., 1998; Rojas-Drummond, Mazoén, Littleton &
Vélez, 2014), los resultados mostrarian que en ambas materias fue el profesor
quien llevé el peso durante las lecturas, fomentando un tipo de interaccién en
el que los alumnos tuvieron pocas oportunidades para preguntar o realizar
aportaciones propias sobre la informacién de los textos. En esta misma linea,
Durkin (1978) o Gallagher y Pearson (1982), sugieren que tras la lectura, los
profesores suelen realizar preguntas de detalle o parafrasear lo que el texto
dice para que los alumnos lo comprendan mejor, en lugar de promover que
sean los propios alumnos los que realicen un analisis sobre la informacién que
aporta el texto. Esto ultimo requerirfa un tipo de discurso basado en
estructuras simétricas o dialégicas (Nystrand et al,, 2003) en las que los
alumnos tendrian libertad para hablar, preguntar y reflexionar sobre los textos
que se leen, situacion que estarfa demasiado alejada de la forma en la que se
organiza el discurso durante las lecturas en el aula.

Cabe mencionar que, aunque en términos generales podemos decir que no
existen diferencias en cuanto a las estructuras de participacion, se observo una
mayor presencia de estructuras de participacion IRF (i.e. indagacion-respuesta-
teedback) en Matematicas. Estos intercambios, que no suponen el patréon mas
frecuente, se caracterizan por preguntas abiertas que requieren la elaboracion
del contenido, y por la aportaciéon de feedbacks elaborados por parte del
profesor, que completarian o reconstruirian las respuestas de los alumnos
(Sanchez et al., 2010). Este resultado podria sugerir que, durante la
interpretacion del texto matematico, los profesores no persiguen solamente
una mera recuperacion de la informacion. Es decir, el caracter procedimental
de los contenidos de una gran parte de los textos en la materia de
Matematicas, podria explicar por qué los profesores aportan feedbacks mas

93



TESIS DOCTORAL Influencia de la materia en la lectura de textos

elaborados, que estarfan dirigidos a que los alumnos tengan mas clara la
informacion, con la intencién de aplicar posteriormente dicha informacion a
un ejercicio o a un problema. Aunque para muchos autores este tipo de
intercambio seguiria siendo directivo, ya que es el profesor quien lo dirige
preguntando y dando un feedback (Wells, 1993), no cabe duda que una mayor
presencia de preguntas abiertas que inviten a la construccién del conocimiento
(que requieran la elaboracién de las ideas del texto) tendria influencia en el
tipo de aportaciones y en la direccion que toman las ideas durante la
interpretacion de las lecturas. Ademas, mientras que en el tipo de intercambio
IRE los alumnos podrian dar s6lo una tnica respuesta correcta, recuperandola
de lo que han leido, en el tipo de intercambio IRF tendrian mas oportunidades
para explicar lo que han entendido, pudiendo dar varias respuestas segun se
van aproximando a la que el profesor espera escuchar.

Respecto a la segunda dimension, relativa a los procesos cognitivos que se
activan durante las lecturas, no se encontraron diferencias entre las materias.
El analisis revel6 clertas rutinas que caracterizarian las lecturas tanto en
Conocimiento del Medio como en Matematicas. Una gran parte de los
intercambios se dedicaron a extraer la informaciéon que el texto aportaba,
resultado que estarfa en consonancia con lo expuesto por Alverman et al.,
(1990) y Armbruster et al., (1991). Estos autores sugieren que los profesores
estarfan mas preocupados por la extracciéon del contenido de los textos que
por la construccion de significados, ya que no incitan a los alumnos a hacer un
analisis sustancial o predicciones y aplicaciones de la informacién extraida de
los textos. Dichos procesos de extraccion del contenido se traducirian en la
promocién de una comprension superficial de los textos y pocas
oportunidades para comprender de forma profunda las ideas que dichos
textos aportan. Todo esto, a pesar de las evidencias que sugieren que una
enseflanza explicita, dirigida a integrar las ideas nuevas del texto con los
conceptos ya estudiados y con su propia experiencia, tendria beneficios no
solo en la comprension (Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, 1991; Pearson &
Johnson, 1978), sino en la aplicaciéon de lo aprendido a nuevos contextos
(Pearson & Gallaguer, 1983). Ademas, este resultado, unido a la ausencia que
hemos observado del establecimiento de un objetivo para la lectura y al tipo
de estructuras de participacién mencionadas anteriormente, influirfa en la
forma en la que los alumnos conciben lo que significa leer y comprender en
ambas materias: Comprender significarfa extraer las ideas que incluye el texto
sin saber muy bien para qué, y de acuerdo al patrén de preguntas que el
profesor va realizando y evaluando posteriormente. A este respecto, en
términos de Snow (2002), el comportamiento de los profesores analizados
reflejarfa un patrén de instruccidén que persigue una meta a corto plazo, que
serfa entender el texto en ese mismo momento, pero sin tener en cuenta otras
metas que responderian a un plazo mas alejado en el tiempo, como mejorar la
capacidad de auto-regulaciéon de los alumnos para comprender los textos en
un futuro.
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Por otro lado, resulta llamativa la presencia, casi testimonial, de los
procesos de reflexion sobre los textos. S6lo hallamos dos intercambios
dirigidos a dicha reflexién, concretamente en una lectura de la materia de
Conocimiento del Medio de Segundo de Primaria. El intercambio fue el
siguiente:

“- Profesora: ;Se parece algo el “Aprende” a lo que hemos
subrayado nosotros?
- Todos los alumnos: si.

- Profesora: Quiere decir, que en el “Aprende” estéa el resumen de
la lectura anterior”.

En el fragmento anterior se observa como la profesora reflexiona sobre el
texto que acaban de leer, indicando a los alumnos que en el “Aprende”
(fragmento del texto que suele aparecer al final de la lectura con las ideas mas
importantes) se incluye el resumen de la informaciéon que leida. Por tanto,
estarfan reflexionando sobre un aspecto de la forma del texto. De todas las
lecturas analizadas, éste y otro extracto similar de la misma profesora fueron
los unicos indicios de reflexion que encontramos sobre los textos que se
leyeron en el aula. Si bien este tipo de procesos se consideran importantes
para que los alumnos desarrollen procesos metacognitivos (de planificacion,
regulacion o lectura critica), no son procesos que se desarrollen de forma
cotidiana en las lecturas en el aula (Armbruster et al., 1991; Durkin, 1978;
Sanchez et al., 2010). La ausencia de reflexién sobre la forma o el contenido
de las lecturas caracterizé la interaccion en ambas materias.

Teniendo en cuenta lo anterior, podriamos decir que las lecturas realizadas
en ambas materias estarfan mas centradas en procesos de extraccion de la
informacién que en procesos de interpretaciéon o reflexion sobre los textos.
Esta forma habitual de realizacion de las lecturas en el aula estarfa en la linea
de los resultados obtenidos por nuestros alumnos en diversos estudios
internacionales, como la evaluacion PISA (Programme for International Student
Assessment). El dltimo informe PISA (OCDE, 2012) indica que los alumnos
espanoles se encuentran en un nivel medio de competencia lectora (nivel 3 en
una escala de 6 niveles), que supondria que nuestros alumnos son capaces de
relacionar diferentes fragmentos de informacion de los textos, identificar las
ideas principales, o mostrar una comprension detallada del texto en relacion al
conocimiento habitual o cotidiano de forma eficiente. El informe también
detalla que s6lo un bajo porcentaje de nuestros alumnos (6%), alcanzaria
niveles superiores de competencia lectora, que supondrian procesos de
interpretacion, analisis y reflexion sobre textos no familiares.

En lo que respecta a la tercera dimension de ese nivel especifico, referida al
nivel de autonomia permitido a los alumnos, los resultados del presente
estudio no solamente confirman el bajo nivel de autonomia permitido por los
profesores, sino que indican que ese nivel es el mismo en ambas materias,
siendo los profesores los que dirigen las discusiones sobre los textos (Durkin,
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1978; Gallaguer & Pearson, 1982; Kaya, 2014; Sanchez et al.,, 2008a, 2010;
Webb et al., 2011).

Si bien para el desarrollo de la autonomia de los alumnos serfa beneficioso
que los profesores realizasen un traspaso paulatino de la responsabilidad
durante las lecturas (Clarke & Graves, 2005; Rojas-Drummond et al., 1998;
2014), también es cierto que dicha cesién del control no es una tarea nada
sencilla, ya que supondria un cambio en el rol asumido de forma habitual
durante las interacciones tanto por el profesor como por los alumnos (Little,
1990). Desde el punto de vista del profesor, los alumnos no estarfan
preparados para aceptar esa responsabilidad durante los procesos lectores
(Gallaguer & Pearson, 1982; Hacker & Tenent, 2002), y por tanto, el dotarles
de una mayor autonomia supondria cierta pérdida de coherencia del contenido
que se hace publico (Sanchez et al., 1999). De nuevo, los profesores estarian
mas preocupados por llegar a una comprension de los textos que consideran
adecuada (aunque esto suponga llevar el peso de las lecturas), que por ensefiar
a los alumnos ciertas estrategias para comprender cediéndoles cierta
autonomia y permitiendo que cometan errores para que vayan aprendiendo
desde una practica supervisada. Desde el punto de vista de los alumnos la
aceptacion de un mayor nivel de responsabilidad durante las lecturas tampoco
serfa sencilla, ya que normalmente conciben mas util un tipo de ensefanza
dirigida por parte del profesor (Clarke & Graves, 2008; Richardson et al.,
2011) y suelen depender de lo que el profesor les dice mas que de su propia
lectura como fuente primaria de informacion (Alverman, 1990). En muchos
casos las dinamicas del aula se han ido forjando a lo largo del tiempo y estan
basadas en razones legitimas, como mantener la coherencia del contenido que
se hace publico a partir del texto, o la fluidez en las interacciones (Rosales et
al., 2003). El problema es que, si un alumno se vuelve demasiado dependiente
del maestro como primera fuente de informacién, no estara preparado para
llevar a cabo tareas de lectura por si mismo de una manera activa (Vacca et al,,

2005).

Sin embargo, el hecho de que dicha autonomia aumente a medida que se
asciende en el nivel educativo, podria hacernos pensar que a lo largo de la
escolaridad si que va ocurriendo cierto traspaso gradual de la responsabilidad
en la lectura de los textos en el aula. De esta forma, a medida que va
aumentando la competencia de los alumnos en tareas lectoras, los profesores
van promoviendo mayor autonomia en la interpretaciéon de los textos. No
obstante, esta tendencia al alza en el traspaso de responsabilidad estaria
relacionada con la competencia de los alumnos mas que con la materia
impartida.

En resumen, los resultados del analisis de las distintas dimensiones del nivel
especifico sugieren que los profesores promovieron durante la interpretacion
de los textos intercambios que se caracterizaron por: a) la realizacion de las
lecturas colectivas sin establecer un objetivo concreto para la lectura, b) la
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realizacion de preguntas sobre cuestiones superficiales de los textos que no
promoverian procesos de interpretacion ni reflexiéon sobre la informacion
leida; y c) la interpretaciéon de los textos llevando el peso de las lecturas y
permitiendo poca autonomia a los alumnos en la construcciéon del
conocimiento —realizando preguntas cerradas o aportando ayudas que limitan
la participacion—. Esta forma de proceder fue comun en las lecturas de las dos
materias analizadas.

Al comienzo de este trabajo describlamos dos posturas divergentes
respecto a la influencia de la materia en las interacciones, por un lado, un
grupo de investigaciones que proponia patrones estables en las interacciones
profesor-alumno mas alla del contenido y las lecciones (e.g., Seidel & Prenzel,
2000), que ademas se extendian a la tarea especifica de lectura de textos (e.g.,
Alverman et al., 1990; Armbruster et al., 1991), y por otro lado, otro grupo de
estudios que sugeriria la influencia de la materia en las interacciones (e.g.,
Stodolsky, 1988) y subrayaba la importancia de que esta influencia se tuviera
en cuenta respecto a los procesos lectores (Altieri, 2011; Hall, 2005; Moje,
2008; Richardson et al., 2011; Shanahan & Shanahan, 2008, 2012; Shanahan et
al., 2011). Los resultados obtenidos en el presente estudio muestran que la
materia influye en el nivel mas global de las interacciones, pero que dicha
influencia, sin embargo, no se mantendria en las interacciones profesor-
alumno durante tareas que son comunes en ambas materias, como es la
lectura colectiva de textos. Ni las caracteristicas diferenciales de los textos en
cada materia (Shanahan et al., 2011), ni la importancia atribuida a la puesta en
marcha de procesos de analisis, integracién de la informacion, o de reflexion
sobre el propio texto (Goldman, 2012; Moje, 2007), ni la “necesidad” de
activacion de diferentes estrategias en funcién del contenido especifico
(Shanahan & Shanahan, 2008), parecen influir en los patrones rutinarios
encontrados en las dimensiones de la interaccién analizadas durante las
lecturas colectivas de textos en el aula.
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II. CONCLUSIONES.

Los resultados obtenidos en el presente estudio permitirian extraer tres
conclusiones principales:

1. La materia influye en la dimensién organizativa de las interacciones en
el aula, y de forma mas especifica, en la organizacién de las tareas de
lectura colectiva de textos.

2. Existen patrones en las interacciones profesor-alumno relacionados con
las estructuras de participacién, la autonomia concedida por los
docentes y los procesos cognitivos que se activan, que caracterizarian
la lectura de textos en el aula y que, ademds, se muestran
independientes de la materia analizada.

3. Los resultados del analisis de la interaccidon varian de manera
significativa en funcién de la perspectiva desde la que se realiza dicho
analisis.

Una posible explicaciéon para la primera de las conclusiones serfa, como
hemos mencionado anteriormente, las diferencias existentes en el tipo de
contenidos de aprendizaje que se transmiten de forma mas frecuente en cada
materia, procedimental vs declarativo. De esta manera, materias que fomentan
en mayor medida contenidos de tipo declarativo darfan lugar a organizaciones
caracterizadas por mas actividades de tipo expositivo (lecturas y/o
explicaciones), mientras que materias basadas en un enfoque mas
procedimental fomentarfan organizaciones que incluirfan un mayor nimero de
tareas practicas. Sin embargo, a tenor de los resultados del presente estudio,
parece que esas diferencias en el tipo de contenidos de aprendizaje no
influirfan en niveles de analisis mas especificos (conclusiéon nimero dos). Es
decir, las estructuras de participacion que caracterizan el discurso, la
autonomia otorgada por el profesor y los procesos cognitivos que se activan
no variarfan de una materia a otra. Una posible explicacion para esta segunda
conclusién es que las dimensiones analizadas formarfan parte de las rutinas
discursivas de los profesores en las interacciones desarrolladas durante las
lecturas colectivas en el aula. Esas rutinas, estarfan caracterizadas por formas
de comportamiento que en cierto modo son automaticas, es decir, que
funcionan como mecanismos implicitos que se han ido forjando a lo largo del
tiempo (Rosales et al., 2003). En este sentido, a pesar de que el discurso es
uno de los medios principales de aprendizaje en el aula, los profesores no
suelen prestar atencion a cémo lo estructuran (Nystrand et al., 2003), y
cuando lo hacen, suelen fijar la atencién en elementos mas globales, como las
actividades que se desarrollan en el aula o los episodios que componen dichas
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actividades (Sanchez et al., 2010). Esto podria deberse a que la organizacion
de las sesiones, y de las actividades que modulan dichas sesiones, es un
proceso que se realiza con un grado mayor de conciencia. Y explicaria,
ademas, que la interaccion creada por un mismo profesor con el mismo grupo
de alumnos durante las lecturas de textos pertenecientes a dos materias
diferentes fuese similar.

De todo lo anterior se podria interpretar que, seguramente, serfa mas
sencilla la introduccion de cambios en la interaccién a niveles mas globales (de
actividades) que con el tiempo podrian conllevar cambios a niveles mas
especificos (en el discurso) (Sanchez et al.,, 2010). Por ejemplo, podriamos
pensar en la introduccién de ciertos cambios en la estructuracion de las
Unidades Didacticas, como la introducciéon de un mayor nimero de lecturas
como fuente de adquisicion de conocimientos, o el desarrollo de actividades
de planificacion en todas las materias, que establezcan una guia sobre lo que se
va a aprender durante las sesiones, y que por tanto funcionen como guias en el
desarrollo de las mismas. De forma similar, en el caso concreto de las tareas
de lectura de textos, la introduccién sistematica de una planificacién que
establezca un objetivo para las lecturas, compartido con los alumnos, o de un
cierre tras la lectura, que incluya la recapitulacion de las ideas extraidas del
texto, serfan cambios que podrian beneficiar en gran medida a los alumnos, no
s6lo en la comprension de ese texto individual, sino en sus futuras lecturas.

Los cambios anteriores quizas sean mas factibles que la introduccion de
cambios mas especificos, como el aumento en la autonomia que se promueve
durante un intercambio determinado, debido a la dificultad que, como
decfamos unos parrafos mas arriba, genera el cambio en el discurso del
profesor (Seidel & Prenzel, 2006). Un discurso educativo que promueva
aprendizajes significativos implicaria ir mas alla de una conversacion cotidiana.
Supondria planificar y establecer qué es lo esencial, transmitirselo a los
alumnos, centrandose solo en lo relevante, para posteriormente guiatles a lo
largo del proceso, permitiéndoles la adquisicion de cierta responsabilidad en
su propio aprendizaje. De forma concreta, en las tareas de lectura colectiva,
dicha forma de proceder implicaria establecer un objetivo para el texto que se
va a leer, compartir dicho objetivo con los alumnos para que éste guie la
lectura, centrarse en la informacion relevante para alcanzar dicho objetivo y
traspasar paulatinamente la responsabilidad a los alumnos en la construccion
del contenido a partir del texto. Sin embargo, este proceder requiere del
profesorado un comportamiento sumamente complejo y estratégico y, por
tanto, dificil de poner en marcha. Asi, la introducciéon de cambios en ese nivel
tan especifico de la interaccién requeriria de la reflexiéon de los profesores
sobre su propia practica, ademas de un apoyo externo que guie dicha
reflexion. De acuerdo con Sanchez et al, (2010), para la introduccién de
modificaciones en la forma de actuar de los docentes el primer paso es creer
que dichos cambios son necesarios. En segundo lugar, serfa importante la
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adquisicion de conocimientos sobre los procesos implicados en la
comprension. Ademas, resultarfa relevante tomar conciencia sobre los textos
que diariamente se proponen a los alumnos en el aula y clarificar qué es lo que
se pretende obtener con su lectura. Como hemos venido insistiendo a lo largo
del presente trabajo, los textos en cada materia presentan ciertas
particularidades que los profesores deberfan conocer y valorar. Unido a lo
anterior, serfa necesario que los profesores reflexionasen sobre lo que hacen
en la practica diaria del aula, haciendo conscientes ciertas rutinas que realizan
de forma practicamente automatizada y sobre las que no se suele reflexionar
(por ejemplo, sobre el tipo de preguntas que realizan a los alumnos).
Finalmente, serfa importante que los profesores pensaran en cambios
necesarios y posibles que implicasen nuevas formas de actuar en sus
interacciones con los alumnos, como por ejemplo la aportacién de ayudas que
permitan cierta autonomia a los alumnos en sus respuestas (i.e. realizando
preguntas abiertas o aportando ayudas que dirijan al alumno hacia la respuesta
correcta). Todo lo anterior supone un reto nada sencillo, y sin embargo
necesario, si queremos ir mejorando poco a poco las practicas lectoras que se
llevan a cabo en las aulas.

En cuanto a la tercera de las conclusiones, los resultados del presente
trabajo sugieren que el analisis de la interaccion varia de manera significativa
en funciéon de la perspectiva o la aproximaciéon al estudio de ésta (e.g.,
Hugener et al., 2009; Sanchez et al., 2008a, 2008b, 2010; Seidel & Prenzel,
2000). Aqui residirfa la importancia de analizar la interacciéon desde varias
perspectivas, para tener una vision completa de lo que ocurre durante las
interacciones (Seidel & Prenzel, 2006). Resulta llamativo que dentro de los
estudios que han analizado la influencia de la materia en las interacciones en el
aula, la mayoria se centren de forma exclusiva en factores contextuales y
globales (e.g. Deng, 2001; Drake et al. 2001; Grossman & Stodolsky, 1994;
Spillane, 2005; Spillane & Hopkins, 2013; Stodolsky & Grossman, 1995). O
que aquellos que si tienen en cuenta los procesos discursivos que caracterizan
la interaccién profesor-alumnos, estudien cuestiones concretas como el uso de
preguntas pero de forma desligada de las respuestas de los alumnos a dichas
preguntas (e.g. Armbruster et al., 1991). En nuestro estudio, desde una
perspectiva mas global, la forma de organizar las lecciones estarfa influenciada
por el contenido de la materia. Sin embargo, si “descendemos” hacia niveles
mas especificos, encontramos que los patrones de ensefianza de los docentes
no difieren sobremanera. Es en este sentido donde este trabajo sienta un
precedente, al analizar las interacciones en dos materias diferentes, no sélo
desde perspectivas mas globales, sino también de modo especifico y a través
de diferentes dimensiones que aportan una vision mas completa sobre dicha
interaccion.

Nuestro estudio presenta, no obstante, ciertas limitaciones que se deben
tener en cuenta. Primero, el tamafio reducido de la muestra analizada podria
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mermar la generalizacion de los resultados obtenidos. Sobre todo aquellos
relacionados con la evolucion de las distintas variables a lo largo del ciclo
educativo. Si bien creemos que nuestro estudio podria ser un primer paso en
el analisis global-especifico de la influencia de la materia en las interacciones
durante la lectura de textos en el aula, seria recomendable un estudio con una
muestra mayor. En segundo lugar, dentro de los textos analizados no se ha
controlado el tipo de texto leido. Concretamente, en la materia de
Matemiticas, Osterholm (2006) sugiere que los textos que incluyen simbolos
podrian elicitar diferentes niveles de comprension en los alumnos respecto a
aquellos que no los incluyen, y por tanto los profesores podrian desarrollar
diferentes formas de proceder ante su lectura en el aula.

Finalmente, quisiéramos apuntar algunas implicaciones educativas del
presente trabajo. Si hacemos una comparacién entre la propuesta que se
realiza desde la investigaciéon educativa y las practicas lectoras que se
desarrollan diariamente en el aula, vemos que se trata de polos entre los que
existe una distancia considerable. Por ejemplo, modelos teéricos abogan por la
realizacion de las lecturas en el aula de forma especifica en funcién de la
materia, a través de la enseflanza explicita de determinadas estrategias que no
son generalizables de una materia a otra (Shanahan & Shanahan, 2008;
Shanahan et al., 2011). La lectura de un texto histérico requeriria la reflexion
sobre la perspectiva del autor del texto (Wineburg, 2003) o la consideracién de
la dimension temporal (Wineburg, 1991); los textos de Ciencias requeririan
estrategias como la realizaciéon de predicciones o la capacidad de realizar
explicaciones sobre fenémenos naturales (Moje, 2007); y la lectura de un texto
matematico requeriria el establecimiento de relaciones entre el conocimiento
nuevo y el anterior (Orton, 1990; Rico, 1995), o el uso de la “re-lectura”
analizando las implicaciones de todos y cada uno de los términos de un texto
(Shanahan & Shanahan, 2008; Shanahan et al, 2011). Sin embargo, la
ensefanza de este tipo de estrategias no es algo que se realice en las aulas de
forma natural. Como hemos venido insistiendo, dicha ensefianza explicita de
estrategias serfa una forma de “Ewnsesiar a comprender” que, aunque efectiva, en
cierto modo se trata de una manera poco natural de ensefianza y por esta
razén los profesores no suelen desarrollarla en las aulas (Durkin, 1978;
Gallagher & Pearson, 1982; Sanchez et al, 2010; Snow, 2002). En este
sentido, nuestro trabajo ha puesto de manifiesto, de nuevo, que la forma de
leer y comprender en el aula se encuentra lejos de lo que proponen los
modelos tedricos. Hemos encontrado que se da una comprension superficial
de los textos, sin la propuesta de un objetivo claro para la lectura, sin la
conexion de dichas ideas con los conocimientos anteriores y con una
participacion limitada en la construccion de los conocimientos. Ademas
hemos constatado que los procesos de reflexion que permitirian la
introduccién de estrategias sofisticadas en funciéon de cada materia concreta,
son casi inexistentes. Por tanto, teniendo en cuenta la distancia que separa “lo
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que se deberfa hacer” de lo que realmente se hace quizas sea mas sencillo
pensar en ciertos cambios mas cercanos a lo que los profesores hacen durante
las practicas diarias en el aula (Sanchez et al., 2010). Como argumentabamos
con anterioridad, primero serfa necesario fomentar la reflexién en el
profesorado, junto con la adquisicién de ciertos conocimientos tedricos sobre
lo que significa comprender un texto. Dicho conocimiento especifico sobre
los procesos implicados en la comprension lectora podria ser la base sobre la
que reflexionar posteriormente acerca de lo que significa comprender los
textos en las diferentes materias. Como afirma Hall (2005) la forma en la que
se ensefia a los profesores a reflexionar sobre los procesos lectores y su puesta
en practica en el aula en cada disciplina tendra influencia en cémo realizan
posteriormente dicha ensefianza con sus alumnos. Por esta razéon seria
importante una formaciéon docente especifica y prolongada en el tiempo, que
incluya oportunidades para reflexionar sobre la propia practica y las
necesidades de cambio. De esta forma, indirectamente, se podrian crear
oportunidades para que los alumnos comprendan de forma mas profunda los
textos, sean mas reflexivos y aprendan a adaptar su forma de leer a los
diferentes textos y contenidos (Dickinson & Smith, 1994; Teale & Martinez,
1990).

Este trabajo supone una aproximacion al analisis de lo que ocurre durante
las lecturas colectivas en el aula en dos materias diferentes. Creemos que la
descripcién detallada de lo que ocurre durante dichas interacciones, es un paso
previo —y necesario— que facilita la introduccion de cambios en las practicas
docentes. Esos cambios, se consideran factibles si parten de lo que los
profesores ya hacen (Sanchez et al., 2010). Si este ha sido un primer paso en
esa direccion, el objetivo principal de esta Tesis Doctoral se habra cumplido.
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ANEXO1

EJEMPLO DE TEXTOS DE CONOCIMIENTO DEL MEDIO

2° PRIMARIA.

TEXTO 1.

Descubro como son los anfibios. Los anfibios son vertebrados y su piel esta humeda.
Algunos como la salamandra tienen cola. Otros como la rana o el sapo no tienen. Son
oviparos y de los huevos salen renacuajos, que no tienen patas y viven en el agua. Al crecer
los renacuajos cambian y les salen patas. Cuando son adultos viven en la tierra.

TEXTO 2.

Descubro como son los insectos. Los insectos no tienen un esqueleto interno, son animales
invertebrados, son oviparos, y tienen seis patas y dos antenas. Muchos de ellos como la
mosca y la mariquita tienen alas y pueden volar. Otros, como la hormiga, no tienen alas y se
desplazan por la tierra.

Los insectos son animales invertebrados, son oviparos, tienen seis patas y algunos también
tienen alas.

3° PRIMARIA.

TEXTO 1.

Los habitos saludables. Cuando estamos enfermos debemos ir al médico para recuperar la
salud. Pero cuando estamos sanos también podemos hacer mucho por conservar nuestra
salud. Podemos prevenir muchas enfermedades y encontrarnos sanos y en buena forma
adquiriendo habitos saludables. Los habitos saludables son la higiene, el descanso, el
deporte, la postura correcta y la alimentacion saludable.

TEXTO 2.

Las vacunas. Las vacunas son parte de los cuidados que debes tener para proteger tu salud.
Vacunarte es una de las maneras de participacion individual que aporta bienestar a la
comunidad, al evitar que se propaguen las enfermedades. En todo el mundo las vacunas
ayudan a mantener la salud de nifios, nifias y adultos.

4° PRIMARIA.

TEXTO 1.

Los ecosistemas acuéticos. Segun el tipo de agua se diferencian dos grandes grupos de
ecosistemas acuaticos: marinos y de agua dulce. Los ecosistemas marinos se encuentran en
los mares y océanos y la sal del agua determina qué seres vivos habitan en él. Por ejemplo,
se pueden encontrar animales como peces, medusas, corales o gambas, y algunas plantas
acuaticas como las posidonias.

Dentro de los ecosistemas de agua dulce, se encuentran los rios, los lagos, las charcas y los
estanques. En ellos viven muchos tipos de plantas acuaticas, como los nenufares y animales
como ranas, libélulas y caracoles.

Los ecosistemas acuaticos pueden ser marinos o de agua dulce.

TEXTO 2.

Los seres vivos se relacionan. Los seres vivos de un ecosistema se relacionan entre ellos,
porque dependen unos de otros para vivir. Algunos animales aportan al suelo los nutrientes
que las plantas necesitan para producir su alimento. Entre los seres vivos hay muchas
relaciones, que les ayudan a alimentarse, reproducirse y protegerse. Los excrementos de los
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animales aportan al suelo los nutrientes que las plantas necesitan para fabricar su alimento.
Las plantas, a su vez, sirven de alimento a los animales herbivoros. Los animales carnivoros
se alimentan de todo tipo de animales.

5° PRIMARIA.

TEXTO 1

La via lactea. Si en una noche de verano clara y sin luna, miramos el cielo podemos
distinguir una especie de nube blanquecina que lo cruza aproximadamente en direccion
norte-sur, es la Via Lactea, la galaxia a la que pertenece el sistema solar.

Las galaxias son agrupaciones de estrellas. La Via Lactea esta formada por unos cien mil
millones, muchas de ellas son parecidas a nuestro sol, y tal vez tengan planetas a su
alrededor. La Via Lactea tiene forma de disco y el sol se encuentra cerca del borde. Cuando
vemos esa franja luminosa en el cielo, estamos viendo de perfil el disco de nuestra galaxia.

TEXTO 2.

La Tierra. La tierra es un planeta con unas condiciones que favorecen la existencia de seres
vivos. Estas condiciones son: una temperatura media en su superficie de quince grados
centigrados, en una atmosfera con oxigeno y la presencia de agua en forma solida, liquida y
gaseosa. Igual que los demas planetas del sistema solar, la Tierra gira sobre si misma al
mismo tiempo que va girando alrededor del sol, estos movimientos se llaman rotacién y
translacion. El movimiento de rotacion es el que realiza la Tierra al girar sobre su eje. El
tiempo que tarda la Tierra en realizar un giro completo en si misma se llama dia. Un dia
dura veinticuatro horas, este movimiento origina la aparicion de los difas y las noches. El
movimiento de translacion es el que realiza la Tierra al describir su 6rbita alrededor del sol,
la Orbita terrestre es casi circular. El tiempo que tarda la tierra en dar una vuelta completa
alrededor del sol, se llama afio. Un afio dura trescientos sesenta y cinco dfas. El eje de
rotacion de la Tierra estd inclinado, y se mantiene asf durante su movimiento de translacion.
Esto provoca que los rayos solares lleguen a la Tierra con diferencia inclinatoria segin el
punto de la 6rbita en el que se encuentre, lo que origina las estaciones cuando los rayos
llegan a una zona muy inclinada decimos que en esa zona es invierno, cuando por el
contrario llegan casi verticales decimos que es verano.

6° PRIMARIA.

TEXTO 1.

La nutriciéon. La curiosidad de un joven médico. Francisco Grande Coria, nacié en mil
novecientos nueve, en Asturias. Desde joven, sinti6 curiosidad en profundizar en todo tipo
de conocimientos, pero lo que mas despertaba su interés era la nutricién, y por eso estudio
medicina.

Relaciéon entre la dieta y 1a salud. Como médico se centré en el estudio de los procesos en
los que el cuerpo trataba los nutrientes de los alimentos. De este modo, descubri6 la
relacion existente una sustancia llamada colesterol, que se encuentra disuelta en la sangre.

La sidra asturiana en la luz. En mil novecientos sesenta y nueve, la Nasa le pidi6é que disefiara
la alimentaciéon de los astronautas, de la misiéon espacial Apolo once. Los astronautas le
pidieron que hiciera una bebida para brindar cuando llegaran. Grande Coria les
proporciond una botella de sidra asturiana.

Lecciones sobre nutricion. Grande Coria quiso acercar a la gente sus conocimientos, escribid
varios libros divulgativos, sobre la alimentacién y la salud, en ellos destacé la dieta
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mediterranea, rica en verdura, legumbres, fruta y aceite de oliva como una de las mas
saludables.

TEXTO 2.

Funcién de nutricién. Las células de nuestro cuerpo trabajan sin descanso, incluso cuando
estamos durmiendo estan fabricando sustancias, reparando estructuras dafiadas o
reproduciéndose. Gracias a esta actividad incesante de las células nuestro cuerpo funciona
correctamente. El corazon late sin parar, respiramos, oimos, vemos, las heridas cicatrizan,
crecemos, etc. La funcién de nutricion permite que las células de nuestro cuerpo dispongan
de la energfa y de los materiales necesarios para realizar todas esas tareas, es decir, nos
mantiene vivos.

La nutriciéon consiste en los siguientes procesos:

- Transformar los alimentos en los nutrientes que necesitan nuestras células: Este proceso
se llama la digestion, y lo realiza el aparto digestivo.

- Extraer del aire el oxigeno que las células necesitan para mantener energfa: Este proceso
se llama respiracion, y de él se encarga el aparato respiratorio.

- Transportar los nutrientes a todas las células del cuerpo y recoger las sustancias de
desecho que produce la actividad celular: Esto lo lleva a cabo el aparato circulatorio.

- Depurar la sangre mediante el filtrado de las sustancias de desecho que transporta y
expulsarlas al exterior por medio de la excreciéon: De esta tarea se encarga el aparato
excretof.

Cuadro resumen: la nutricién es la que mantiene vivas todas nuestras células, en ella
intervienen el aparato digestivo, respiratorio, circulatorio y excretor.
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EJEMPLO DE TEXTOS DE MATEMATICAS

2° PRIMARIA.

TEXTO 1.

Conozco los nimeros. Los numeros se descomponen segun su posicion. Representamos
los nimeros con unidades, decenas y centenas. Fijate en el siguiente numero: 398. El
numero que esta en azul serfan las unidades. El nimero que esta en rojo, serian las decenas.
El nimero que esta en verde, serfan las centenas.

TEXTO 2.
Operaciones: Restas. Para restar los numeros primero restamos las unidades, después las
decenas y por ultimo restamos las centenas.

3° PRIMARIA.

TEXTO 1.

Términos de la divisién. En una division el dividendo representa al nimero que tengo para
repartir; el divisor, indica entre cuantos tenemos que repartir; el cociente indica a lo que
toca cada uno y el resto indica la cantidad que sobra después de repartir.

TEXTO 2.

Maria ha comprado doce claveles blancos para colocarlos en dos jarrones ¢cuantos claveles
colocara en cada jarron? Repartiremos los doce claveles en los dos jarrones, poniendo el
mismo numero de claveles en cada uno. Al repartir hacemos una division.

4° PRIMARIA.

TEXTO 1.

Representacion de una fracciéon. La madre de Luis ha construido un armario con cuatro
cajones iguales. Lo podemos representar asi: V4

Uno = numerador: el numero de cajones azules; cuatro = denominador: el nimero total de
cajones.

El denominador indica las partes iguales en las que dividimos la unidad, el numerador, las
partes que cogemos.

De los cuatro cajones que tiene el mueble uno es azul, y de los cuatro cajones que tiene el
mueble tres son amarillos.

Los términos de una fraccién son numerador y denominador.

TEXTO 2.

Diana y Alberto han sacado del congelador una bandeja de cubitos de hielo. Diana, ha
echado en su vaso un octavo de los cubitos que hay en la bandeja, y Alberto ha echado en
el suyo, tres octavos de los cubitos, ¢Quién de los dos ha puesto mas cubitos en su vaso?
Lo primero representa un octavo de los cubitos de la bandeja: V6

Lo segundo representa tres octavos de los cubitos de la bandeja: ¥s

Como las dos fracciones tienen el mismo denominador, sabemos que tres octavos (¥&) es
mayor que un octavo (¥s), porque tres es mayor que uno. Alberto ha puesto mas cubitos en
su vaso.

Si dos fracciones tienen el mismo denominador, es mayor la que tiene el numerador mayor.
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5° PRIMARIA

TEXTO 1.

“- Ay chica, el servicio y el restaurante me han parecido estupendos, los precios no son tan
caros como decia tu vecina. No para nosotros que tenemos mds categoria. Ya pago yo
jcamarero, la cuenta! Pero ;jqué es esto?

- Su cuenta serior. Mil doscientos ddlares.

- (Mil doscientos dolares?

- Um! a quién se le ocurre, ya pago yo....

- ;Y tu? Nosotros tenemos mas categoria...”

Cuestién de punto y coma. El ser humano comenzé muy pronto a utilizar los nameros
para contar, pero la forma que eligié para representarlo, fue diferente de una civilizacién a
otra. A medida que avanzaron las culturas, surgié la necesidad de acordar un conjunto de
simbolos comunes para poder comunicarse entre unos y otros, para que asi todos
entendieran lo mismo. Actualmente, aunque ya se ha unificado mucho ese lenguaje
matematico, aun quedan algunas diferencias, como en el caso de la escritura de los nimeros
decimales. Nosotros utilizamos los puntos, para separar las cifras de mil y la coma para
separar la parte entera de la decimal, y sin embargo, en otros paises es justamente al revés,
utilizando comas para separar los miles, y utilizando puntos para los nimeros decimales.
Por esa razon, los clientes del restaurante se llevaron una gran sorpresa, cuando
descubrieron que el importe de la cena, era en realidad mil doscientos ddlares en lugar de
uno coma doscientos.

TEXTO 2.

Soffa compra tizas blancas que vienen en cajas de diez unidades, y ceras de colores que
vienen en cajas de cien. Cada tiza blanca ocupa una décima parte de la caja y cada cera de
color ocupa una centésima parte.

6° PRIMARIA

TEXTO 1.

““ Aguiles estoy pesando en lo rapida que soy yo,

- ¢Rapida? Asin con cinco kilometros de ventaja ganaria a cualguier tortuga en una carrera.
- Pues yo creo que no alcanzarias a mi tortuga Dorotea.

- ¢Quién yo, el gran Aquiles?, apuesta lo que quieras, un gran banguete.

- Hecho, pero maestro perderis la puesta, Aquiles alcanzgard a la tortuga.

- Fisicamente si, pero no matemadticamente, no matematicamente, je, je.
- Hola Dorotea.”

Un sabio mas lento que una tortuga. Si Aquiles echara una carrera a una tortuga cinco veces
mas lenta que él y le diese una ventaja de cinco kilémetros screes que la alcanzarfa?

Telon pensaba que no, porque cuando Aquiles recorra esos cinco kilometros de ventaja, la
tortuga habra avanzado un kilémetro mas. Y cuando Aquiles recorra ese kilémetro que le
separa de la tortuga, Aquiles habra recorrido un quinto de esa distancia. Es decir,
doscientos metros, y asi sucesivamente. De esta manera, aunque Aquiles esté cada vez mas
cerca de la tortuga, siempre habrd una fraccion de cierta distancia entre ellos dos, es decir,
que nunca la alcanzara.

Telon hizo muy bien los calculos, pero no tuvo en cuenta lo que ocurre de verdad. Todos
sabemos que en realidad Aquiles puede alcanzar a la tortuga. Imagina que Aquiles le
hubiera dado a la tortuga diez kilémetros de ventaja ¢donde estarfa Aquiles cuando la
tortuga estuviera en el kilémetro once?
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TEXTO 2.
Las fracciones y los términos: Representacion.

De las ocho partes iguales que forman este panel solar, sélo funcionan cinco.
¢Qué parte representan en total? sQué parte habria que reparar?

En el panel funcionan cinco placas de las ocho que hay en total, lo representamos asi: 7s.
Cinco en el numerador, el nimero de placas iguales que funcionan, y ocho en el
denominador, el nimero total de placas iguales.

De las ocho que hay en total fallan tres y lo representamos asi: .
Tres en el numerador, nimero de placas iguales que fallan, y ocho en denominador,
namero total de placas iguales.

Para representar una fraccion, elegimos una unidad, la dividimos entre tantas partes iguales
como nos indica el denominador, y marcamos las partes que nos sefiala el numerador.
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MAPAS DE ATAS
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o
2° PRIMARIA
. . . . R TP P , . ”
Conocimiento del Medio — Unidad Didactica: “Hay mas animales
Sesion 1 Sesién 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5 Sesion 6 Sesion 7 Sesion 8
ATA DE ATA DE ATA DE ATA DE ATA DE ATA DE ATA DE ATA DE
PLANIFICACION PLANIFICACION | PLANIFICACION3 | PLANIFICACIO | PLANIFICACIO | PLANIFICACIO PLANIFICACION PLANIFICACION
1 2 N4 N5 N6 7 8
ATADE ATADE ATADE ATADE ATADE ATADE
EXPLICACION 1 EXPLICACION 2 EXPLICACION | EXPLICACION ATA DE EXPLICACION 6 EXPLICACION 7
4 5 LECTURA
COLECTIVA 3
ATADE
ATA DE ATA DE EXPLICACION 3 RESOLUCION ATA DE
DEMANDA DE RESOLUCION DE DE ATADE | LECTURA
TAREAS 1 ACTIVIDADES 3 ACTIVIDADES AT DE RESOLUCION COLECTIVA 4 ATA DE
LECTURA RESOLUCION DE
COLECTIVA 2 ACTIV;')ADES ACTIVIDADES 11
ATADE ATA DE
RESOLUCION DE DEMANDA DE
ACTIVIDADES 1 TAREAS 2
ATA DE
RESOLUCION DE
ACTIVIDADES 10
ATA DE ATA DE ATA DE
LECTURA RESOLUCION DE RESOLUCION
COLECTIVA 1 ACTIVIDADES 4 ATA DE DE
RESOLUCION ACTIVIDADES
RESOLUCION DE 9
DE ACTIVIDADES
ATA DE ATA DE ACTIVIDADES 7
RESOLUCION DE DEMANDA DE 6
ACTIVIDADES 2 TAREAS 3
43:44 48:47 56:37 57:34 55:16 71:26 60:28 64:44
. . e 1r e
Matematicas — Unidad Didactica: “La resta”
Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5 Sesion 6 Sesion 7 Sesion 8 Sesion 9
ATADE ATADE ATADE ATA DE ATADE ATADE ATA DE ATADE ATA DE
RESOLUCION RESOLUCION EXPLICACION REVISION DE RESOLUCION PLANIFICACIO REVISION DE RESOLUCION PLANIFICACI
ACTIVIDADES ACTIVIDADES 1 TAREAS DE N TAREAS ACTIVIDADES ON
1 6 ACTIVIDADES 31
18
ATA DE
ATADE ATA DE ATADE ATADE ATADE ATADE RESOLUCION
RESOLUCION LECTURA RESOLUCION EXPLICACION RESOLUCION RESOLUCION DE
DE COLECTIVA 1 ACTIVIDADES 3 DE DE ACTIVIDADES
ACTIVIDADES 10 ATA DE ACTIVIDADES ACTIVIDADES 33
2 RESOLUCION 22 27
DE
ATA DE ACTIVIDADES ATA DE
ATADE ATADE RESOLUCION 16 RESOLUCION ATADE
RESOLUCION RESOLUCION DE DE ATA DE RESOLUCION
DE DE ACTIVIDADES ACTIVIDADES RESOLUCION ATA DE DE
ACTIVIDADES ACTIVIDADES 11 19 DE RESOLUCION ACTIVIDADES
3 7 ACTIVIDADES DE 32
23 ACTIVIDADES
ATA DE i 28
RESOLUCION ATADE ATADE
DE EXPLICACION RESOLUCION
ACTIV:'DADES 2 e J}ED DS ATADE ATADE
. RESOLUCION RESOLUCION
(calculo mental) ATA DE 20 DE DE
RESOLUCION ACTIVIDADES ACTIVIDADES
DE ATADE | 24 34
ATA DE i ACTIVIDADES RESOLUCION
RESOLUCION s DE
DE ACTIVIDADES
ACTIVIDADES 12 ATA DE
) ATA DE
5 ATADE RESOLUCION ATADE RESOLUCION
RESOLUCION DE RESOLUCION DE ATA DE
DE . ACTIVIDADES DE ACTIVIDADE RESOLUCION
ACTIVIDADES RESOLUCION 21 ACTIVIDADES ¢ 20 s SODEC o
13 DE 25
ACTIVIDADES
ATA DE ACTIVIDADES (PROBLEMAS) 5
RESOLUCION 17
DE ATADE
ACTIVIDADES RESOLUCION ATA DE
ATADE 14 DE RESOLUCION
RESOLUCION ATA DE ACTIVIDADES DE
DE LECTURA 26 ACTIVIDADES
ACTIVIDADES COLECTIVA 2 30
9 ATADE
RESOLUCION ATADE
DE DEMANDA DE
ACTIVIDADES TAREAS
15
56:46 57:40 51:20 53:38 48:11 54:58 60:19 40:19 64:55
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3° PRIMARIA

Conocimiento del Medio — Unidad Didactica: “La salud y el deporte”

Sesion 1 Sesion 2 Sesién 3
ATA DE PLANIFICACION 1 ATA DE PLANIFICACION 2
(Activacion Conocimentos Previos) (Activacion Conocimientos Previos)
ATA DE EXPLICACION 2

ATA DE LECTURA COLECTIVA 1

ATA DE REVISION DE TAREAS 1

ATA DE EXPLICACION 1

ATA DE RESOLUCION DE
ACTIVIDADES 1

ATA DE DEMANDA DE TAREAS 2

ATA DE LECTURA COLECTIVA 2

ATA DE DEMANDA DE TAREAS 1 ATA DE RESOLUCION DE ATA DE RESOLUCION DE
ACTIVIDADES 2 ACTIVIDADES 3
58:02 43:19 35:48
. . e 1s e e e ey
Matematicas — Unidad Didactica: “La division”
Sesién 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5 Sesion 6 Sesién 7 Sesion 8
ATADE ATADE ATADE ATA DE ATA DE
PLANIFICACION | PLANIFICACION 2 PLANIFICACION REVISION DE REVISION DE
1 3 ATA DE ATA DE TAREAS 5 TAREAS 7
ATADE REVISION DE REVISION DE
ATA DE EXPLICACION TAREAS 2 TAREAS 3
ATA DE LECTURA EXPLICACION 1 3
COLECTIVA 1 ATA DE ATA DE
(13:09) ATADE REVISION DE REVISION DE
RESOLUCION DE TAREAS 1 TAREAS 6 ATA DE
ACTIVIDADES 2 REVISION DE
ATA DE DEMANDA TAREAS 8
DE TAREAS 1
ATA DE LECTURA ATA DE ATA DE
COLECTIVA 3 DEMANDA DE DEMANDA DE
TAREAS 4 TAREAS 6
ATA DE
RESOLUCION DE ATA DE ATADE ATA DE
ACTIVIDADES 3 RESOLUCION DE ) PLANIFICACION REVISION DE ATA DE ATADE
ATA DE ACTIVIDADES 6 RESOLUCION (ACT TAREAS 4 RESOLUCION RESOLUCION
ATA DE LECTURA EXPLICACION 2 DE Conocimientos DE DE
COLECTIVA 2 ACTIVIDADES Previos) 4 ACTIVIDADES ACTIVIDADES
8 8 10
ATA DE ATA DE
RESOLUCION DE RESOLUCION DE
ACTIVIDADES 4 ACTIVIDADES 7
ATA DE
ATA DE DEMANDA DE
ATA DE LECTURA TAREAS 5
COLECTIVA 4 DEMANDA DE DEMANDA
TAREAS 3 ATA DE TAREAS 8
ATA DE DEMANDA DE
ATA DE RESOLUCION DE ATA DE TAREAS 7
RESOLUCION DE ACTIVIDADES 5 DEMANDA DE
ACTIVIDADES 1 TAREAS 2
48:49 54:40 54:49 43:58 58:38 43:44 52:24 59:39
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4° PRIMARIA
Conocimiento del Medio — Unidad Didactica: “Los Ecosistemas”

Sesion 1

Sesion 2

Sesion 3

ATA DE LECTURA COLECTIVA 1

ATA DE LECTURA COLECTIVA 2

ATA DE LECTURA COLECTIVA 4

ATA DE RESOLUCION DE

ACTIVIDADES 1

ATA DE LECTURA COLECTIVA 3

ATA DE RESOLUCION DE
ACTIVIDADES 2

ATA DE LECTURA COLECTIVA 5

46:16 51:43 46:08
Matematicas — Unidad Didactica: “Las fracciones”
Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5 Sesion 6 Sesion 7
ATADE ATA DE
EXPLICACION 1 PLANIFICACION
ATA DE ATADE ATADE ATA DE
RESOLUCION ATA DE REVISION DE EXPLICACION 2 REVISION DE
DE REVISION DE TAREAS 2 TAREAS 4
ATA DE ACTIVIDADES 2 TAREAS 1
LECTURA ATADE
COLECTIVA 1 RESOLUCION DE
ATA DE ACTIVIDADES 7
LECTURA
COLECTIVA 4
ATADE ATADE RESOLUCION
RESOLUCION RESOLUCION DE ATA DE
DE DE ACTIVIDADES 4 ATA DE RESOLUCION
ACTIVIDADES 1 ACTIVIDADES 3 EXPLICACION 3 DE
ACTIVIDADES 7
ATA DE
LECTURA
COLECTIVA 2
ATADE
ATA DE ) RESOLUCION
LECTURA RESOLUCION DE
COLECTIVA 3 DE ACTIVIDADES 6
ACTIVIDADES 5
ATA DE
RESOLUCION DE
ACTIVIDADES 10
ATA ,DE (calculo mental)
REVISION DE
TAREAS 3 ATADE
ATA DE ATA DE RESOLUCION
ATA DE DEMANDA DE DEMANDA DE DE
ATADE DEMANDA DE TAREAS 3 TAREAS 4 ACTIVIDADES 8
DEMANDA DE TAREAS 2
TAREAS 1
51:29 51:28 50:06 56:07 61:04 53:01 54:39
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(o]
5° PRIMARIA
.. . . T . s
Conocimiento del Medio — Unidad Didactica: “El sistema solar
Sesion 1 Sesiéon 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5 Sesion 6 Sesion 7 Sesion 8
ATADE _ ATADE _ ATADE _ ATADE _ ATADE _ ATADE _
PLANIFICACION | PLANIFICACION | PLANIFICACION | PLANIFICACION | PLANIFICACION | PLANIFICACION ATA DE
1 2 3 4 5 6 LECTURA
COLECTIVA 9
ATA DE ATA DE
LECTURA PLANIFICACION
ATA DE ATADE ATADE, COLECTIVA 8 7
LECTURA REVISION DE ATA DE EXPLICACION 1
COLECTIVA 1 ACTIVIDADES 1 ATA DE LECTURA
LECTURA COLECTIVA 6
ATA DE COLECTIVA 5
LECTURA
COLECTIVA 4
ATA DE
LECTURA ATA DE ATA DE ATA DE
COLECTIVA 3 DEMANDA DE LECTURA RESOLUCION ATA DE
TAREAS 2 LECTIVA
s COLECTIVA 7 DE LECTURA
ACTIVIIDADES COLECTIVA 10
ATA DE
DEMANDA DE
TAREAS 1
ATA DE
LECTURA
COLECTIVA 2 ATA DE
DEMANDA DE
TAREAS 3
32:27 30:54 28:15 26:12 18:09 33:53 43:19 32:18

Matematicas —Unidad Didactica: “Los nimeros decimales”

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5
ATADE ATA DE REVISION DE
PLANIFICACION 1 TAREAS 1
ATA DE REVISION DE
TAREAS 3
ATA DE LECTURA ATADE )
COLECTIVA 1 EXPLICACION 1 ATA DE REVISION DE
ATA DE ) TAREAS 5
EXPLICACION 4 ATA DE REVISION DE
TAREAS 4
ATA DE RESOLUCION | ATA DE REVISION DE
DE ACTIVIDADES 1 TAREAS 2
ATA DE LECTURA ATA DE
COLECTIVA 2 EXPLICACION 2 ATA DE RESOLUCION
DE ACTIVIDADES 3 ATA DE EVALUACION
ATA DE RESOLUCION !
DE ACTIVIDADES 2
ATA DE DEMANDA DE
ATA DE TAREAS 3 ATA DE DEMANDA DE
EXPLICACION 3 TAREAS 4 ATA DE DEMANDA DE
ATA DE DEMANDA DE TAREAS 5
TAREAS 1 ATA DE DEMANDA DE
TAREAS 2
36:18 53:10 57:50 24:47 43:02
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6° PRIMARIA
Conocimiento del Medio —Unidad Didactica: “La nutricion”
Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3
ATA DE PLANIFICACION 1 ATA DE EVALUACION 1

ATA DE REVISION DE TAREAS 2

ATA DE REVISION DE TAREAS 1

ATA DE LECTURA COLECTIVA 1 ATA DE LECTURA COLECTIVA 4

ATA DE DEMANDA DE TAREAS 1
ATA DE LECTURA COLECTIVA 3

ATA DE DEMANDA DE TAREAS 3

ATA DE LECTURA COLECTIVA 2

ATA DE DEMANDA DE TAREAS 2
ATA DE REVISION DE TAREAS 3

50:27 52:24 62:15

Matematicas — Unidad Didactica: “Las fracciones”

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5
ATA DE
LECTURA ) ]
COLECTIVA 1 ATA DE REVISION | ATA DE REVISION ATA DE
DE TAREAS 1 DE TAREAS 2 REVISION DE
TAREAS 4
ATA DE REVISION
ATA DE DE TAREAS 3
LECTURA ATA DE
ACTIVIDADES)
ATA DE
RESOLUCION DE | ATA DE LECTURA
ATA DE ACTIVIDADES 2 COLECTIVA 4 ATA DE LECTURA
RESOLUCION DE COLECTIVA 5 ATA DE
ACTIVIDADES 1 RESOLUCION DE
ATA DE ACTIVIDADES 4
RESOLUCION DE ATA DE ATA DE DEMANDA
ACTIVIDADES 3 DEMANDA DE DE TAREAS 3
TAREAS 2
ATA DE DEMANDA
DE TAREAS 1
24:51 43:17 38:54 45:53 52:54
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