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Resumen

En este trabajo hemos evaluado el proceder de un mismo profesor y un mismo grupo de alumnos du-
rante 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 construccion de conocimiento a partir de los textos leidos y, en relacion a ello, la
autonomia que muestran los alumnos durante el proceso. 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), ejercian como docentes/tutores en el mismo colegio de Educacion Primaria. Los resulta-
dos indican que existen patrones en las interacciones profesor-alumno relacionados con las estructuras
de participacion, la autonomia concedida por los docentes y los procesos cognitivos que se activan, que
caracterizarian la lectura de textos en el aula y que, ademas, se muestran independientes de la materia
analizada. Este trabajo supone una aproximacion al analisis de lo que ocurre durante las lecturas colecti-
vas en el aula en dos materias diferentes. Creemos que la descripcion detallada de lo que ocurre durante
dichas interacciones, es un paso previo —y necesario— que puede facilitar la introduccion de cambios
en las practicas docentes.

Palabras clave: interaccion profesor-alumnos; lectura en diferentes materias

1. Introduccion

Durante muchos afos se ha eludido el estudio de la influencia que la materia puede tener en la lectura en el aula.
Sélo recientemente, se ha venido otorgando una mayor consideracion al uso que se hace de la lectura de textos en el
aula y, particularmente, a como dicho uso puede variar de una materia a otra (Alverman, O 'Brien & Dillon, 1990;
Armbruster et al., 1991). Desde la teoria, se ha incidido en que una mejor instruccion viene condicionada por un
tratamiento diferencial dependiendo de la materia que se imparta (Moje, 2008; Richardson, Morgan & Fleener, 2011;
Vacca, Vacca & Mraz, 2005; Shanahan & Shanahan, 2008; Shanahan, Shanahan & Misischia, 2011). Asi, se sugiere
que la materia puede y debe condicionar la tarea de lectura en el aula, basicamente, porque los procesos y demandas
durante la lectura de un texto de Matematicas pueden diferir de los que se dan durante la lectura de un texto de Cono-
cimiento del Medio. Aunque procesos mas basicos como la descodificacion y las reglas generales de la lengua escrita
van a ser importantes en todos los casos, otros procesos mas complejos, como la integracion de la informacion, o la
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reflexion sobre el propio texto, tendran un papel diferente segin la materia de la que se trate (Goldman, 2012; Moje,
2007). Esto es, las demandas conceptuales y la estructura de un texto de una materia concreta determinaran como
el lector interactiia con ese texto, le da sentido, y aprende de él (Vacca et al., 2005). Por ejemplo, la lectura de un
texto de Historia requeriria tener en cuenta la dimension temporal, quién ha escrito el texto y cual es su perspectiva
(Wineburg, 2003). Por el contrario, la lectura de textos matematicos requeriria leer con mucha precision 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 los textos matematicos presentan ciertas caracteristicas diferenciales que podrian
aumentar la dificultad de los alumnos para su interpretacion (Draper, 2002; Fuentes, 1998; Osterholm, 2006). Por
ejemplo, la estructura de los textos matematicos es unica y el vocabulario es especifico de esa materia, ya que muchas
veces incluye simbolos (Barton & Heidema, 2002; Osterholm, 2006). Ademds, en ocasiones la forma de presentar las
ideas en los textos matematicos suele ser mas precisa y sintética que en textos de otras materias, donde las expresio-
nes suelen ser mas sencillas y explicativas (Goni & Planas, 2011).

Los trabajos que, basandose en las cuestiones diferenciales mencionadas anteriormente, han abordado el rol de la
materia en la lectura en el aula, se han centrado en tres dimensiones tradicionalmente abordadas por las investigacio-
nes sobre interaccion en lectura. La primera dimension hace referencia a como los profesores organizan las tareas de
lectura. A este respecto, existen numerosos trabajos que indican que la forma de organizar las experiencias lectoras va
a tener influencia sobre como los alumnos aprenden a partir de los textos y los comprenden (Graves & Graves, 2003;
Sanchez, Garcia & Rosales, 2010). La segunda dimension esta centrada en los procesos cognitivos que se promueven
con la lectura. Encontramos autores que sugieren que aquellas tareas que promueven procesos cognitivos de alto
orden (i.e. metacognicion), tendran efectos positivos en la comprension de los alumnos (e.g. Clarke & Graves, 2005;
Fountas & Pinell, 2014; Richardson et al., 2011). Y, finalmente, la tercera dimension esta relacionada con la forma
en la que los profesores ayudan a sus alumnos en la construccion de conocimiento a partir de los textos leidos, esto
es, la autonomia que se cede a los alumnos durante el proceso. En este sentido, se ha demostrado que a través de los
procesos de andamiaje, alumnos con bajo nivel de comprension lectora superarian incluso a alumnos con mejor nivel

que no cuentan con un apoyo adecuado del profesor (Pressley, 2001).

Sin embargo, e independientemente de la aproximacion tedrica (i.e., organizacion, activacion de procesos, o
transferencia de control), la gran mayoria de los estudios que han explorado la influencia que la materia puede tener
en la lectura en el aula, han adoptado una perspectiva global y dirigida, generalmente, a la busqueda de patrones que
permitan definir la organizacion del aula o de las lecciones. Esta perspectiva, condicionada por factores como son el
tipo de centro, curriculo, u horarios, contempla la lectura como parte de un todo y en relacion con otras actividades ti-
picas del aula (ATA, Lemke, 1997). Cabe mencionar que existe una presencia, casi testimonial, de estudios que si han
abordado el estudio de la lectura desde una perspectiva mas especifica, en la cual la propia tarea y sus intercambios
discursivos, y no la relacion con otras actividades de aula, constituye el objeto de estudio. Por ejemplo, Alverman et
al. (1990) o Solé y Castells (2004) han explorado la organizacion de la tarea, documentando diferencias entre mate-
rias. Los hallazgos de Alverman et al. (1990) y de Armbruster et al. (1991) aportarian evidencias que confirmarian
la existencia de rutinas estables en la forma en que los profesores abordan la lectura en el contexto del aula. Estas
rutinas irian mas alla de una materia en particular, y se basan en la extraccion literal de informacion de los textos. Los
hallazgos de Alverman et al. (1990), o Sanchez et al. (2008, 2010) han puesto de manifiesto que, independientemente
de la materia, el profesor es quien presenta una mayor participacion dejando poco espacio para el desarrollo de la

autonomia de los alumnos.

Habria que mencionar, no obstante, que estos estudios mas especificos no han tenido en cuenta la variable profesor

(asumiendo un mismo comportamiento por parte de todos los docentes), o bien utilizan medidas no apropiadas para
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explorar un intercambio discursivo, obviando asi la existencia de modelos tedricos que han sido ampliamente contrasta-
dos. Estas particularidades plantean dudas sobre la validez de los resultados y la generalizacion de estos. En resumen, a
pesar de que desde la teoria se plantean cuestiones diferenciales entre la lectura de textos en distintas materias, descono-
cemos si desde el aula se da realmente un planteamiento diferencial por parte de un mismo profesor. Este planteamiento
implicaria un tratamiento especifico de la lectura de textos, que se evidenciaria en como se organiza la tarea, los pro-
cesos cognitivos que se pretenden activar, y las ayudas que se proporcionan durante la misma. En el presente estudio
trataremos de evaluar 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.

2. Método

2.1. Participantes

Cinco profesores, uno por cada curso de 2° a 6° de Primaria, participaron en el estudio. Todos ellos, con expe-
riencia docente superior a los 5 afios (M= 9.6, SD= 3.8), ejercian 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 socioecondémico medio. El porcentaje de alumnado inmigrante no superaba el 5%. El ratio

profesor-alumno oscilaba entre 1:23 y 1:28.

2.2. Medidas
Partiendo del sistema de andlisis elaborado por Sanchez et al. (2008, 2010), se llevaron a cabo seis pasos diferen-
ciados divididos en dos partes (ver Grafico 1)'.

Grafico 1. Procedimiento de andlisis de la interaccion (Adaptado de Sanchez et al., 2010; p.131)

PRIMERA
PARTE

Delimitacion de
la unidad de
analisis

* 1) Descomposicion de la accion en
unidades globales: Sesiones, ATAs y
Episodios

» 2) Division de cada episodio en ciclos

* 3) Organizacion:

> SEGUNDA * 3.1. Unidades Didacticas.
PARTE * 3.2. ATAs de lectura

A « 4) Estructuras de
Analisis de la participacion

interaccién + 5) Procesos promovidos
* 6) Autonomia de los alumnos

Para el presente estudio, se tomaron en cuenta los ciclos de interaccion o intercambios discursivos pertenecientes
a la ATA de Lectura. Los ciclos de interaccion se obtuvieron considerando todos los turnos conversacionales que
tienen lugar en el curso de cada episodio. Cada ciclo de interaccidon comenzaria con una demanda inicial y terminaria
cuando dicha demanda es resuelta, o dicho de otra manera, cuando existiera un acuerdo comun entre el profesor y los
alumnos (c.f., Sanchez et al., 2010; p.136). Esta especificidad, creemos, puede aportar una “lectura” mas rica de lo

que ocurre en el aula y en la interaccion profesor-alumno. Asi, exploraremos las diferencias, en cuanto a:

1 Dos investigadores independientes analizaron una muestra representativa de las transcripciones. Posteriormente, se llevaron a cabo analisis de usando
el estadistico Kappa de Cohen (k). Dado que un valor k superior a 0.65 puede considerarse como satisfactorio para medir la fiabilidad inter-jueces, y la media
obtenida (k =.79), es superior a dicho valor, la codificacion del analisis de la interaccion puede considerarse apropiada.
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Organizacion de la ATA de Lectura en diferentes episodios (Planificacion, Activacion de Conocimientos Previos,
Interpretacion, Evaluacion, Resolucion, Explicacion, Lectura, Aclaracion, Analisis de experiencias, Interpretacion
de informacion grafica, Subrayado, Dramatizacion) los cuales atienden a cambios de objetivo durante la lectura (n =

915 intercambios).

El Episodio de Interpretacion (n= 307 intercambios), su organizacion en tipos de estructura de participacion o pau-
tas comunicativas (Monologal, IRE, IRF, Simétrico, Frustrado), los procesos cognitivos activados por el discurso del
profesor (Extraer, Interpretar, Reflexionar), y el nivel de autonomia concedida teniendo en cuenta de forma conjunta
las aportaciones del profesor y de los alumnos (Autonomia Baja, Autonomia Alta).

La eleccion del Episodio de Interpretacion, se debe, sobre todo, a que creemos es el lugar comtin en ambas ma-
terias, 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 reveld 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.

2.3. Procedimiento

Se solicitd 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 facilitd una grabadora digital, con capacidad suficiente
de almacenamiento, y se les instruyd en el manejo de ésta. Se especifico que dichas grabaciones no tenian por objeto
evaluar la capacidad y habilidades docentes de los participantes. Ninguna otra consigna fue dada a los profesores,
quienes tenian libertad para desarrollar las Unidades Didacticas de acuerdo a su criterio. Cada uno de los profesores

grabo todas sus sesiones ordinarias de una Unidad Didéctica de Matematicas y de Conocimiento del Medio.

El tiempo total de grabacion 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
Didéacticas de Matematicas) . El tiempo de grabacion de las Unidades Didacticas de Conocimiento del Medio fue
de 20 horas y 30 minutos. El tiempo de grabacion de las Unidades Didacticas de Matematicas fue de 28 horas y 18

minutos. Todas las grabaciones fueron transcritas.

3. Resultados

Se realizaron analisis GLZ separados para cada una de las medidas, manteniendo el niimero de ciclos de interac-
cion como variable criterio y [Materia] como variable independiente o predictora (ver tipo de distribucion y funcion
link utilizada en Tabla 1).

Tabla 1
Matriz de distribuciones segiin el tipo de datos

Dependiente Distribucion datos Funcién Link
Tipos de Episodio/ATA Lectura Binomial con total de Episodios/ATA como denominador Logit Link
Tipo de estructuras de participacién/ Binomial con total de Episodios/ATA como denominador Log Link

Episodio Interpretaciéon

Nivel cognitivo/Episodio Interpretacion Binomial con total de Episodios/ATA como denominador Log Link

Autonomia/Episodio Interpretacion Binary Logit Link
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Para explorar si la materia determinaba la organizacion del ATA de Lectura se llevaron a cabo distintos
analisis para cada uno de los tipos de Episodio (n = 915). El analisis indic6 que la variable Materia s6lo
influia en el Episodio de Interpretacion, observandose mayor presencia de este tipo de Episodio en Mate-
maticas, [Wald y*(df = 1) = 6.76, p = .009], (ver proporciones en Figura 1).

Este resultado indicaria que la materia condiciona, como los profesores organizan las ATAs de Lectura.

Para analizar si la materia influia sobre la organizacion del Episodio de Interpretacion, cada uno de los tipos de
estructura de participacion fue sometida a anélisis (n = 307). Este indico que la variable Materia predecia la presencia
de estructuras del tipo IRF [Wald y*(df = 1) = 22.13, p <.0001], observandose una mayor presencia de este tipo de
estructura en Matematicas (ver Figura 2).

Posteriormente, se procedioé a analizar el Episodio de Interpretacion de acuerdo a los procesos cognitivos activa-
dos (n = 307). El analisis de los ciclos de interaccion que activan uno u otro proceso cognitivo no reveld una relacion

entre procesos cognitivos activados y Materia, [ps > .05], (ver Figura 3).

En altimo lugar, se analizo el Episodio de Interpretacion de acuerdo a la autonomia concedida por el profesor
durante la interaccion profesor-alumno (n = 307). El analisis no revel6 que la variable Materia influyese sobre la

autonomia concedida por el profesor [p > .05], (ver Figura 4).

Los resultados referidos al Episodio de Interpretacion indican que la materia no condiciona la forma de proceder
del profesor durante la interaccion con sus alumnos?. Tanto los procesos cognitivos activados como el nivel de au-
tonomia permitido por el profesor no difieren entre materias, activando los profesores mas procesos de extraccion
que de interpretacion 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 (Z = 2.92, p =.003)].

4. Discusion

El presente estudio ha explorado como el mismo profesor desarrolla 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 interaccion profesor-alumnos desde una perspectiva global, estudiando la
organizacidn de las actividades a lo largo de las sesiones, nosotros hemos decidido explorar esa interaccion desde una
perspectiva mas especifica, la lectura colectiva de textos. Concretamente, hemos pretendido analizar si las estructuras
de participacion que conforman la interaccion durante la lectura, la autonomia ofrecida por el profesor, y los procesos

cognitivos que activa dicho profesor dependen de la materia que se trata en el aula.

El analisis revel6 que la influencia de la materia dependia de la dimension analizada, observandose diferencias,
solamente, de caracter organizativo. Los resultados 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 llevarian a pensar en la dificultad que en ocasiones pueden presentar los alumnos para la interpreta-
cion de algunos textos matemadticos (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

2 A pesar de que la materia condicioné 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 Interpretacién 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 (2.8%; p <.05)], [vs. estructuras IRE (36.6%; Z =
4.65,p <.0001)].
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clara para que los alumnos sean capaces de entenderlas por si mismos, incluso cuando el nivel del texto se ajusta al
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nivel lector de los alumnos. Ademas, las ideas expresadas en el texto matematico tienden a aplicarse, posteriormente,
en la resolucion de algin ejercicio o problema aritmético. Es decir, mientras que la interpretacion de los textos en
Matematicas en gran medida estaria 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 estarian tan definidas,
siendo en muchas ocasiones suficiente para los profesores que los alumnos memoricen la informacién que el texto

aporta.

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 par-
ticipacion, 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 (i.e., IRE), o por explicaciones
monologales de los profesores (i.e., M). Este resultado confirmaria un patréon discursivo ya expuesto en un gran nu-
mero de estudios que sugeriria un tipo de ensefianza tradicional en las aulas (Cazden & Beck, 2003).

Respecto a los procesos cognitivos que se activan durante las lecturas, el analisis reveld ciertas rutinas que carac-
terizarian las lecturas tanto en Conocimiento del Medio como en Matematicas. Una gran parte de los intercambios
se dedicaron a extraer la informacion literal que el texto aportaba, resultado que estaria en consonancia con lo ex-
puesto por Alverman et al., (1990) y Armbruster et al., (1991). Estos autores sugieren que los profesores estarian mas
preocupados por la extraccion 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 informacion extraida de los textos.
Dichos procesos de extraccion del contenido se traducirian en la promocion de una comprension superficial de los
textos y pocas oportunidades para comprender de forma profunda las ideas que dichos textos aportan (Sanchez et al.,
2010).

En lo que respecta 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 am-
bas materias, siendo los profesores los que dirigen las discusiones sobre los textos (Gallaguer & Pearson, 1982; Hac-
ker & Tenent, 2002; Richardson et al., 2011; Sanchez et al., 2008, 2010). Si bien para el desarrollo de la autonomia
de los alumnos seria beneficioso que los profesores realizasen un traspaso paulatino de la responsabilidad durante
las lecturas (Clarke & Graves, 2005; Rojas-Drummond et al., 2014), también es cierto que dicha cesion del control
no es una tarea nada sencilla, ya que supondria un cambio en el rol asumido de forma habitual durante las interac-
ciones tanto por el profesor como por los alumnos (Little, 1990). Desde el punto de vista del profesor, los alumnos
no estarian 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.

5. Conclusiones
Los resultados obtenidos del presente estudio permiten afirmar que existen patrones en las interacciones profesor-
alumno, que caracterizarian la lectura de textos en el aula y que, ademas, se muestran independientes de la materia

analizada. Una posible explicacion para este resultado es que las dimensiones analizadas formarian parte de las
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rutinas discursivas de los profesores en las interacciones desarrolladas durante las lecturas colectivas en el aula.
Esas rutinas, estarian 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 como 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
actividades (Sanchez et al., 2010).

Acknowledgements: Este trabajo forma parte de la Tesis Doctoral de la autora Irene Alvarez, dirigida por J.
Rosales, S. Vicente, y D. Muiez
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