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PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES
EN LA ENSENANZA DE LA LECTURA




CAPITULO I

LA ENSENANZA CONSIDERADA UNA HABILIDAD
COGNITIVA DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

1.1. EL PROFESOR COMO ELEMENTO CLAVE PARA LA
ENSENANZA DE LA LECTURA

La ensefianza de la lectura desempefia un papel protagonista en todo
el aprendizaje escolar debido a que es el elemento bdsico para la
adquisicién de cualquier tipo de conocimiento. Sin embargo, aunque
el aprendizaje lector ocupa un papel protagonista en la ensehanza, la
investigacién realizada en este campo se ha basado fundamentalmente
en estudiar una sola variable del proceso: el alumno (Sternberg, 1987;
Dillon, 1986; Callfe y Drum, 1986; Paris, Wixson y Palinscar, 1987);
la otra variable del proceso: el profesor, ha recibido poca atencién
respecto al papel que juega como elemento clave para la ensefianza de
la lectura.

La investigacion realizada teniendo en cuenta el papel que
desempenia el profesor se ha dedicado, por un lado a analizar los
elementos que determinan una ensefianza eficaz dentro del paradigma
proceso-producto, lo cual ha dado lugar a las investigaciones
realizadas sobre "instruccidn directa” (Anderson, Evertson y Brophy,
1979), o los estudios realizados sobre la explicacién del profesor en
la ensefianza de la lectura (Duffy y Roehler, 1987a; Dufty, Roehler,
Meloth, y Vavrus, 1985; Roehler y Duffy, 1986); por otro lado se
investiga al profesor con la intencién de llegar a comprender los
elementos que caracterizan una actuacién eficaz, utilizando para ello
los principios de andlisis de la psicologfa cognitiva (Berliner, 1986a).

La revisién de literatura realizada sobre esta tltima linea de
investigacién demuestra que se ha hecho poco por conocer los
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a leer. La investigacion que nosotros planteamos en este libro se
encuentra en esta linea de trabajo, basdndonos en Ia hipdtesis de que
"la ensefianza de la lectura es una habilidad cognitiva compleja de
resolucion de problemas”, que ha venjdo desarrollando la
investigacién realizada en la ensefianza de las matemdticas por
Leinhardt y colaboradores (Leinhardt, 1983a, b, 1986, 1989;
Leinhardt, Weidman y Hadmmond, 1984; Leinhardt y Greeno, 1986;
Leinhardt y Smith, 1985; Leinhardt y Fienberg, 1988).

Teniendo en cuenta estos planteamientos, y para hacernos una idea
mds precisa del estado actual de la investigacién en la ensefianza de
la lectura, comenzaremos exponiendo los temas de investigacién que
se han estudiado con mayor frecuencia en este campo. M4s tarde nos
adentraremos en toda la linea de investigacion que sustenta la hipétesis
que considera al profesor como una persona que resuelve el problema
complejo de enseiiar a leer.

1.2. 3NVESTIGACIONES REALIZADAS SOBRE LA
ENSENANZA DE LA LECTURA

Los tres grandes bloques en el estudio de la ensefianza de 1a lectura
han sido: 1) el andlisis de los procesos de codificacion, 2) el estudio
de la importancia del desarrollo del vocabulario, y 3) el andlisis de los
procesos de comprensién. Cada uno de ellos ha dado lugar a distintos
modelos de ensefianza la lectura, segin hayan sobrevalorado el
reconocimiento de las letras o el significado de las palabras.

1.2.1. Procesos de codificacion-decodificacion

La importancia de la decodificacién en las primeras etapas de la
adquisicion lectora parece estar asumida, dando lugar a que muchos
alumnos piensen que la lectura es un simple proceso de decodificacién
(Wixson, Bosky, Yochum, y Alvermann, 1984). Algunos autores
piensan que la adquisicién de la habilidad decodificadora es tan
importante para la lectura que debe ser la primera cosa ensefiada
(Resnick, 1979; Graves y Piché, 1989).

LA ENSENANZA CONSIDERADA UNA HABILIDAD COGNITIVA... i1

Sin embargo, existen otras investigaciones que no han descubierto
grandes relaciones entre la habilidad decodificadora y las mejoras en
comprension lectora (Dahl, 1979). Incluso, hay autores que piensan
que los currfcula basados en la codificacién son incomprensibles, ya
que el objetivo final del aprendizaje lector es el significado (Bettelheim
y Zelan, 1981). De todas formas, sigue habiendo defensores de la fase
decodificadora de la lectura, como por ejemplo Calfee y Drum (1978),
los cuales comentan que la decodificacién puede ser utilizada como un
proceso independiente a la comprensién, pero hay que tener en cuenta
que es un proceso prerrequisito para la comprension.

1.2.2. Vocabulario

La dltimas tendencias que analizan la importancia del vocabulario
para el aprendizaje lector consideran que la instruccién en vocabulario
debe basarse en dar primacfa al reconocimiento del significado de la
palabra y dejar de tener como fin ultimo el estudio de la definicién de
la palabra (Pearson, 1985). Partiendo de esta idea, la ensefianza del
vocabulario es considerada un proceso que consiste en que los niflos
lleguen a conocer las palabras, entendiendo por conocer una palabra:
"el conocer las relaciones de esta palabra con otras palabras que se
agrupan en distintas categorfas, y el conocer las relaciones de la
palabra con experiencias acumuladas por los nifios" (Graves, 1987).

La teorfa de las "redes semdnticas” sobre el significado de las
palabras, como base para la comprensién de textos, ha sido de gran
utilidad para favorecer una buena adquisicién del vocabulario
(Sternberg, 1987). Esta teorfa de redes semdnticas ha dado lugar a los
enfoques de "mapas semdnticos” y “andlisis de caracteristicas
semdnticas" (Beck, Perfetti y McKeown, 1982; Fry, 1987; Staht y
Vancil, 1986; Johnson, Pittelman y Heimlich, 1986), en donde se
enfatiza el conocimiento que el alumno tiene acerca de la palabra. Asf,
se analiza c6mo difiere esa palabra de las otras palabras que los
alumnos ya conocen, partiendo de la idea de que sélo se pueden
aprender nuevos conceptos si se relacionan con los conceptos que ya
se poseen.
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Finalmente decir que, las relaciones estrechas que se establecen
entre el poseer un vocabulario elevado y una buena comprensién del
texto han sido sefialadas por Pearson y Spiro (1980), los cuales
consideran que el conocimiento acerca del tema y de las palabras
claves del texto es el mejor factor para predecir la comprensién del
fexto.

1.2.3. Comprensién lectora

Respecto a las investigaciones realizadas acerca del desarrollo de la
comprensién lectora en el nifio se pueden sefialar nuevos enfoques con
una marcada tendencia cognitiva. Las nuevas Iineas de investigacion
a destacar son las siguientes:

a) Instruccién Basada en Procesos Metacognitivos

Este tipo de instruccion pretende informar a los nifios de las
estrategias lectoras que facilitan la comprensién, dando lugar a la
cre;}cién de.un "curriculum metacognitivo”. Jacobs y Paris (1986),
Paris, Wixson y Palinscar (1987), y Langer y Applebee (1987), han
desarrollado la idea de currfculum metacognitivo, considerando que
este tipo de curriculum consiste en ensefiar a los nifios c6mo operan
las estrategias lectoras, cudndo deben ser aplicadas, y porqué
favorecen la comprensidn.

Una de las lfneas de investigacién que ha contribuido al desarrollo
de este enfoque instructivo, consiste en los trabajos realizados sobre
la explicacién de los profesores en la ensefianza de la lectura. La
investigacion de Duffy y colaboradores (Duffy y Roehler, 19873,
1987b; Duffy, Roehler, Meloth, Vavrus, Putman, y Wesselman,
19$5; Duffy, Roehler, Meloth y Vavrus, 1985), ha identificado una
serie de caracterfsticas importantes en Ia explicacién del profesor:

— Las respuestas que proporcionan se basan en el conocimiento que
el alumno posee sobre el tema nuevo que se presenta,
construyendo o modificando los esquemas de conocimiento de los
alumnos,
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— La toma de consciencia de los procesos lectores es considerada
una meta a alcanzar.

— Seexplica en qué consisten las estrategias lectoras, c6mo operan,
y cudndo y porqué son efectivas.

— La informacidn es presentada dentro de un armazén significativo
para los estudiantes, siendo una informacién precisa, explicita y
conceptualmente exacta.

— Se mantiene una especial atencién al nivel de comprensién
adquirido por los alumnos.

— En el transcurso de la explicacién proporcionan ayudas
intermedias para que los nifios sigan la explicacién. Estas ayudas
consisten en ir secuenciando interacciones instruccionales y en
hacer restimenes sobre lo aprendido.

— Proporcionan ejemplos reales donde los alumnos pueden
comprobar la utilizacién de lo que se estd explicando.

b) Ensefianza Basada en Desarrollar en los Alumnos el
Control de su Propio Aprendizaje

Este tipo de ensefianza se basa en la idea de que el alumno actia de
una forma activa en el aprendizaje, siendo un procesador de
informacién mds que un recipiente pasivo (Bandura, 1982, Winne,
1985). Ademds, considera que la motivacién personal que se tiene
hacia el aprendizaje influye en los logros que se consiguen (Bandura,
1982).

Por tanto, un tipo de instruccién basado en la consideracién de que
el alumno es un agente activo de todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje, hace que los alumnos conozcan, dirijan, y controlen su
propio aprendizaje. Para llegar a esto Schunk (1986) destaca que el
profesor debe manifestar los procesos que se implican en cada
estrategia lectora.

Bereiter y Bird (1985) proponen la técnica de "pensar en voz alta"
para facilitar esa comprensién de la estrategia lectora. En ella, el
profesor debe proporcionar una gufa que en los primeros momentos
serd constante, y poco a poco ird desapareciendo para que el nifio
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;?;;i el( 1c90é12t)rol de“f,“ ProPi‘;Saspr endizaje (Schunk, 1986). Winne y responsabilidad en sus manos durante los momentos en que se produce
mediacionales cg nitim(?e" ( P .11.987) hablan de los modelos una explicacion de la estrategia lectora, se continua con una fase en
o oS para facilitar y promover logros cognitivos la que se va cediendo esa responsabilidad en los alumnos mediante una

en los estudiantes.
prdctica guiada, hasta que finalmente se acaba cediendo toda la

Una vez que los alumnos toman consciencia de lag estrategias responsabilidad en los alumnos con la “plicacion prictica de lo
lectpras, de porqué son ttiles y de cudndo conviene utilizarlas, es ensefiado.
1dec1rl, unavez que se ha desarrollado un currfculum metacognitivo en
0S alumnos, inmediatamente i
, $¢ comprueba c6mo los alumnos vap Raphael (1984) propone un modelo de actuacién escalonado basado

haciéndpse responsables de sy aprendizaje. Los alumnos dirigen por
ellos mismos los procesos de comprensién de textos, sin necesitar el
apoyo constante del profesor (Duffy, Roehler y Herrmann, 1988;

en un proceso de pregunta-respuesta. El proceso pregunta-respuesta
dirigido por el profesor, es la base del procedimiento que Raphael

Palinscar y Ranson, 1988). propone para que los alumnos lleguen al conocimiento de las
) estrategias lectoras. Este proceso se modifica para cada estructura de

defaiig SI(I):;( le?sieS)’ceusrt:fcci;a] iiin sef;l:;(éi; ix?isgrUCCiona; mds efectiva para actividtad Fonforme .el alumno va haciendose responsable de su propio
secuencia es la siguiente: 1) explicarg enlvqouéegonsoizteallgnzzsrzte Ija aprendlza.Je. 5 ejemplo' més opreseiaivo de .este ipo de
g1a entrenamiento es el procedimiento desarrollado por Palinscar y Brown

lectora,'2) realizar una practica guiada en la que se trabaje esta
estrateg}a lectora, 3) realizar una prdctica independiente sobre la
estrategia lectora aprendida, 4) realizar un "feedback” en que se

(1984) llamado de "Ensefianza Reciproca”. Este tipo de ensefianza
consiste en que el didlogo que se establece entre el profesor y los

compruet:2 la comprensign adquirida, alumnos se va transformando mediante un proceso en el que se va
¢) Enseii E cediendo gradualmente Ia responsabilidad, hasta que el papel del
nsenanza Escalonada profesor es adoptado por los alumnos en un didlogo por pares de

alumnos. Con este procedimiento se logra que la comprensién del
texto sea alcanzada de forma personal y autodirigida.

sin ayuda. Desde esta perspectiva, el problema instruccional consiste Una vez delimitados los campos de estudio en los que se ha venido
e{1~encon§rar el mejor camino bara que el profesor pueda asistir a los trabajando sobre el tema de la ensefianza de 1a lectura, comprobamos
ni i i . . . )
Parll?nss f:r allg)g’s];]uida de c;&strategu:ls mésdadecuadas (Paris, Wixson, y el escaso interés prestado al papel que juega el profesor en la
" - &4 ayuda prestada puede realizarse a dos niveles: a 7 ., . . R
en cualquier intercambio enre gl f ta) ensenanza de esta materia. Como veremos en los apartados siguientes,
entre el profesor y los alumnos aunque sea : ; " "
i ’ existen nuevos enfoques que intentan llegar a "comprender” al

profesor cuando se enfrenta al complejo problema que supone enseiiar.

Estas nuevas aproximaciones proporcionardn la base para trabajar
Pearson y Gallagher (1983) proponen un modelo de actuacién en sobre la hipétesis de que "la ensefianza de la lectura es una habilidad

clase en donde el profesor va cediendo  responsabilidad a sus cognitiva compleja de resolucién de problemas".

alumnos, utilizando una determinada secuencia de estructuras de

actividad. Se comienza por la fase en la que el profesor tiene toda Ia
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1.3. PRINCIPIOS BASICOS DE LA TEORIA DE RESO 3
, LUCI
DE PROBLEMAS CIoN

La teorfa de resolucién de problemas ha sido aplicada al andlisis de
los procesos de pensamiento, siendo de gran utilidad para
dproximarnos a comprender el funcionamiento de la mente. A partir
de la obra de Miller, Galanter y Pribram: "Plans and the Structure of
Behavior" (1960), se pasa de concebir la conducta humana como una
cadena de reflejos, a entenderla en funcisn de planes y control sobre
esos planes. La resolucién humana de problemas queda concebida
€Omo un proceso que se realiza mediante una variedad de estrategias
que se .maniﬁestan a través de planes donde se asignan unas metas y
se asoqan una serie de submetas y acciones especfficas para lograr la
resolucién del problema. Sin embargo, conforme pasa el tiempo, estos
prf)cesos para la resolucién de un problema se vuelven ruti’narios
dejando de ser problemiticos, ya que el requisito esencial para que se
plrflntee un problema reside en que en la representacién mental del
suj2to haya lagunas o inconsistencias; en caso contrario, no hay
problema (Greeno, 1978). En este caso los planes se com;ierten en
{)roc.esos rutinarios almacenados en la memoria mediante guiones o

script” (Shanck y Abelson, 1977, 1987).

Los objgtivos son un elemento importante a considerar en la teorfa
de resolucion de problemas, ya que los problemas se caracterizan por
el grado de definicién de los objetivos. Asf, se suele distinguir entre
prob‘lemas l_)ien definidos, cuya meta est§ bien identificada desde el
comienzo (juego del ajedrez, resolucidn de puzzles, etc.), y los
problemas mal definidos en los que la definicién de’ los o!;jetivos
forma parte del problema y en los que algunos aspectos de la situacién
no estdn bien identificados (problemas sociales: ¢¢6mo luchar contra
el desempleo?, ;cémo mejorar las relaciones sociales?, etc.).

Los problemas bien definidos se caracterizan porque la fase inicial
es clara., los oper.adores a utilizar son fAciles de distinguir, y las metas
estdn bien definidas; en un problema mal definido alguno de estos
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componentes no estd bien especificado (Chi y Glaser, 1984). Segiin
estos autores, con el estudic de los problemas mal definidos se ha
comprobado que la actividad de resolucién de problemas estd sujeta
a las limitaciones del sistema cognitivo para el procesamiento de
informacion y a las limitaciones de la memoria donde se almacena la
informacidn necesaria para alcanzar la solucién a un problema.

Al considerar que los problemas mal definidos requieren afiadir
informacion a la situacién del problema, algunos investigadores se han
referido a la solucién de estos problemas como un acto creativo
(Newell, Shaw y Simon, 1964). Este término implica que 1a solucién
es lograda mediante un solo paso, sin realizar la serie de
transformaciones necesarias para la solucién de los problemas mal
definidos. Sin embargo, dltimamente se ha comprobado que 1os actos
creativos pueden ser descompuestos en distintos componentes o en una
secuencia de subprocesos, como la codificacién de la informacidn, la
combinacion de la informacién, o la comparacién de la informacién
(Sternberg y Davidson, 1983).

La obra de Newell y Simon (1972), dio un paso mds en la
conceptualizacion de la teorfa de resolucion de  problemas,
deteniéndose en explicar la importancia de los elementos que
condicionan Ia resolucién de un problema. Estos autores establecen el
siguiente esquema bdsico: a) el establecimiento del espacio problema,
b) la determinacion de las metas, ¢) el establecimiento de los
procedimientos para alcanzar las metas, y d) la consideracién de las
limitaciones que determinan la actuacién. La aportacién mds
destacable de la obra de Newell y Simon (1972), consiste en la
elaboracion de un lenguaje formal de programacién con el que se
puede simular la resolucién humana de problemas. Este lenguaje de
programacién lo llaman "Sistemas de Produccién”, es decir, un
conjunto ordenado de reglas procedimentales llamadas producciones.
Cada produccidn tiene dos partes: una condicién (C) y una accién (A),
separadas por una flecha C ----- > A.
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1.4. MODELOS . EXPLICATIVOS DEL PROCESO DE
RESOLUCION HUMANA DE PROBLEMAS

El enfoque de Newell y Simon (1972) considera que la resolucisén
de problemas puede ser pensada como un proceso de bisqueda a

meta final. La tarea de la Persona que resuelve problemas consiste en

reducir el espacio problema para incluir solamente las soluciones
vdlidas.

Esta explicacién del proceso de resolucién de problemas es mds
amplia que la versign que proporciona el enfoque conductista de
ensayo-error. Sin embargo, aunque se ha superado la aproximacién
conductista, la teoria de resolucion de problemas explicada mediante
la estrategia del anglisis medios-fines conlleva una serie de
inconvenientes. El inconveniente principal consiste en que durante la
utilizacién de Ia estrategia medios-fines el sujeto no tiene una buena
fuente de informacisn sobre cudles son las principales operaciones que
llevan a la solucién. Por tanto, es muy trabajoso para el individuo

tener que analizar todos los posibles pasos para la solucién de un
problema.

Para solventar este inconveniente se busca un modelo que use un
nimero pequefio de opciones para restringir el espacio problema tan
rdpido como sea posible. El sistema propuesto por Sacerdoty (1977)
presenta como caracterfstica fundamental el retener la informacién
acerca de las opciones disponibles para desarrollar Yy ejecutar el plan
en la biisqueda de la solucign. E sistema de Sacerdoty (1977), aunque
hace una clara distincin entre la planificacién y la ejecucion del plan,
permite un intercambio entre Ia elaboracién del plan y la ejecucidn de
éste. Asi, considera que el "output” de Ja planificacion y el "input" de
la ejecucién mantienen 1a misma estructura de datos, representdndose
estos dos procesos de planificacién Y ejecucién por medio de la
estructura de ‘"redes de procedimiento”. Estas "redes de
procedimiento” son definidas como reuniones de acciones jerdrquicas
representadas mediante nodos, los cuales retienen la informacién del
proceso de solucion del problema.
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Los nodos de las redes de procedimiento reflejan la consFltucuSn cie
los "esquemas de accién” almacenados en la mente del sujetcc)l quese(;,
i te. Entre los items que pueden

rmiten actuar adecuadamen it :
Z:ociados a un nodo se encuentra las precondiciones 1(1tems‘<(15u§ deb]f:;
i tes de llevar a cabo la accién) y
stablecerse y cumplirse an .
gostcondiciones (items que deben ser cumplidos después de la

gjecucion de la accién).

de Sacerdoty (1977), pero con
Dentro de la linea del modelo
algunas innovaciones, Hayes-Roth y Hayes—lllot‘kz3 (1379)@;(;2;1? 1813
i i la resolucién de p .
nuevo modelo de planificacién para ' ! o
i i i la resolucién de problemas baj
modelo considera la planificacién para ) bajo
iva " ista"; es decir, en cada punto del proces
una perspectiva "oportunista”; es , : roceso las
isi e planifica y el tip
decisiones tomadas por la persona qu - e
i aci forme se desarrolla el plan p
ervaciones que va haciendo con ¢ ‘ :
glzsanzar la solucion del problema, son "oportunidades” para que el
plan vaya creciendo o cambiando segin sea oportuno.

Segiin estos dos autores para resolver un pro_blen'lg ze sucider:rslodg:
i siste en 1a determinacién de un cu
etapas. La primera etapa con ! n curso e
i i r la meta mediante un p
acciones dedicadas a alcanza foceso e
i so de resolucién
ific La segunda etapa del proce . '
D blonas ot irecci fa para una buena ejecucién
tapa de la direccién y gufap ‘ ) !
problemas es la e o para una bu oy
i tapas de "planificac y :
del plan. Se obtienen asf las e : ‘
siengo consideradas como dos fases interdependientes de un mismo

"proceso oportunista”.

> iA DE LA RESOLUCION DE
.5. APLICACION DE LA TEORI
! PROBLEMAS AL ESTUDIO DEL PENSAMIENTO DEL

PROFESOR

La aplicacién de la psicologfa cognitiva al efstudio de;fpensarz;zngg
desarrollen distintas metdforas p
del profesor ha hecho que se peut para su
i i e adopte para analizar los p

estudio, segin el modelo que s d : s procesos
j la ensefianza. Las metdforas e
complejos que se suceden en : .

00nsli)dgranqal profesor como un procesador de informacién (Clark,
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1 8, Marland 1 85) Co i q nes
97 . . 9 9 mo un sujet() ue toma deC.S'()
(ShaVe]SOn, 1973, Sha\'elson y Stefn, 1981, MarCelO 198;) Olé'omu
b b

Esta dltima met4for
3, la cual considera g]
o . al profesor como
g ee;;zgal que se'enfr.enta al complejo problema que Supone resolvlelzlrl
_ anza, ha sido desarrollada fundamentalmente por 1Ia

antem : i
pmvr(;l:;; durante Ia fase de planificacién, est4n sujetas a cambiog
08 por el ambiente complejo de clase donde suceden (Doyle

pr(l;begn garx:alpgggr .Zstudlar la en§eﬂanza como la resolucién de up
o probam de 101do es necesario plantear un modelo de resolucign
e lq e sea ad.ecuado al tipo de problema que se pretende

"l YOI lo tanto, si la ensefianzy €S un problema mal definido
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informacién adecuada, se necesita un modelo de resolucidn de
roblemas que pueda analizar estos procesos conjuntamente en el
estudio de la elaboracidén y ejecucion de una leccién.

Como dice De Corte (1985), para estudiar c6mo resuelve y ejecuta
el profesor la ensefianza, se debe prestar atencién tanto al
conocimiento de la materia como a las estrategias de resolucién de
problemas. Esto es debido a que, por una parte, las estrategias no
describen por s solas la ejecucién en la resolucion de problemas pues
el conocimiento del campo del problema es también importante pues
determina la utilizacién de los procesos heurfsticos; y por otro lado,
la informacion es necesaria pero no suficiente, como dice Greeno
(1978), pues la comprensién y conocimiento de una serie de conceptos
requiere también un conocimiento de c6mo aplicar esos conceptos para

conseguir la solucién.

Como veremos en los siguientes capftulos, la investigacién sobre
el pensamiento del profesor ha identificado estos dos componentes del
problema mal definido que supone la ensefianza y ha adoptado
distintas formas de estudio de estos dos componentes. Asf, por un
lado, analizaremos el tipo de conocimiento que el profesor necesita
para resolver el complejo problema de la ensefianza, y por otro lado,
analizaremos el proceso de resolucién del problema de 1a ensefianza
aplicando conjuntamente los modelos de Sacerdoty y de Hayes-Roth

y Hayes-Roth.




CAPITULO II

CONOCIMIENTO NECESARIO PARA RESOLVER
EL PROBLEMA DE LA ENSENANZA

2.1. IMPORTANCIA DEL CONOCIMIENTO PARA RESOLVER
EL PROBLEMA DE LA ENSENANZA

Como se ha expuesto en el capitulo anterior, para la resolucién de
problemas mal definidos como es el caso de la ensefianza, es
fundamental la informacién que el individuo tiene almacenada en la
memoria. Desde pequefios vamos realizando una adquisicion de
informacién acerca del mundo que nos rodea, (objetos,
acontecimientos, gente, etc.) organizando esta informaciéon en
estructuras de conocimiento que almacenamos en la memoria. Estas
estructuras de conocimiento comprenden modelos mentales que
influyen en la forma en que encajamos nuestras experiencias y
resolvemos los problemas con los que nos enfrentamos diariamente
(Chi y Glaser, 1984). Cada sujeto tiene una estructura de
conocimiento diferente que lo distingue de los demds, los nifios
difieren de los adultos y los expertos de los principiantes, y estas
diferencias son debidas a los distintos procesos cognitivos y
organizaciones mentales que se producen en sus mentes.

Bajo este punto de vista se han realizado numerosas investigaciones
utilizando la comparacién entre profesionales expertos y principiantes,
observando el tipo de informacién que manejan y la estructura de
conocimiento que los diferencia cuando resuelven un problema (Chase
y Simon, 1973; De Groot, 1966). Diversos autores han comprobado
con sus investigaciones que los resultados obtenidos en el estudio de
profesionales expertos en distintas materias presenta grandes
similitudes con las caracteristicas que distinguen a los profesionales
expertos en la ensefianza (Bereiter y Scardamalia, 1986; Lavely,
Berge, Bullock, Foliman y Kromrey, 1987). Las caracteristicas que
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representacién nos ayuda a dar solucién a los problemas de la
ensefianza. Los psicSlogos cognitivos plantean formas distintas de

* representar el conocimiento mediante formalismos como las redes

semdnticas de Quillian (1968), o la representacién proposicional del
modelo de Lindsay, Norman y Rumelhardt (LNR) (Rumelhardt,
Lindsay y Norman, 1972), o mediante los sistemas de produccién de
Newell y Simon (1972), 0 c6mo hace Anderson (1983) llegando a una
solucién mixta en la que representa el conocimiento declarativo por
medio de redes semdnticas y el conocimiento procedimental por medio

de sistemas de produccin.

La investigacién realizada sobre el pensamiento del profesor no se
plantea estas discusiones, aceptando distintas formas de representar su
conocimiento. Utilizan formalismos como las "redes semdnticas”
(Leinhardt y Smith, 1985; Leinhardt y Fienberg, 1987; Leinhardt,
1986, 1989), "guiones", "planning nets" (Leinhardt y Greeno, 1986,
Leinhardt 1986, 1989), o "mapas cognitivos” (LLinares, 1989), segin
sea el aspecto que se quiera medir: creencias del profesor, estructura
de conocimiento, conocimiento de la materia, o conocimiento de la

estructura de la leccidn.

2.2. TEORIA DE ESQUEMAS

Al suponerse que la mente del profesor experto estd basada en una
serie de esquemas que construyen su estructura de conocimiento
(Leinhardt, 1983a, 1983b, 1986, 1989; Leinhardt y Greeno,1986;
Shavelson, 1986), el concepto de esquema se estd utilizando como eje
para definir el proceso mental del profesor en la ensefianza. Sin
embargo, antes de exponer la aplicacion directa que ha tenido la teoria
de esquemas al estudio del pensamiento del profesor, definiremos lo
que es un "esquema"”, los campos de estudio donde se aplica, y las

funciones que se le adjudican.

2.2.1. Nocién de esquema

Rumelhardt (1980) define los esquemas como estructuras de datos
para representar conceptos. Los esquemas representan las relaciones
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comprenden con mayor facilidad las distintas situaciones, debido a que
poseen una estructura de conocimiento que se construye con esquemas

de escenario bien organizados.

b) Los esquemas situacionales o guiones (script)

Este tipo de esquemas son relativos a situaciones convencionales 0
jes, objetos y acciones

rutinas cotidianas que se construyen ¢on personaj
que estdn asociados en nuestra mente (Schank y Abelson, 1977).
Aungue los guiones pueden representar informacién muy variada
(social, instrumental, situacional, y visual), han tenido especial interés
en la representacion de situaciones. Shavelson (1986), aplica este tipo
de esquemas a una situacién de ensefianza de la lectura mostrando
cémo los "guiones" pueden ser utilizados para representar la secuencia
de acciones que se producen en las distintas estructuras de actividad

y rutinas de ensefianza en clase.

1 de Leinhardt (1983a) estd bajo esta

do determinar las caracterfsticas de los
ertos en

El proyecto de investigacié
lfnea de investigacion, intentan
esquemas de accién que distinguen a los profesionales exp

matematicas.

¢) Esquemas proposicionales

El modelo de comprensién de textos de Kintsch y Van Dijk (1978)
introduce los esquemas proposicionales cOmO gufa para la
comprension y el discurso. Segtin estos dos autores, cuando leemos un
texto nos guiamos por una estructura esquemdtica general: aparicion
de personajes, localizacion temporal y espacial de las acciones,
secuencia de acontecimientos (comienzo, nudo, desenlace). De esta
misma forma, el profesor tiene un esquema proposicional para la
comprensién de los procesos de ensefianza, al igual que el lector tiene
un esquema proposicional para la comprensién de los textos. La
investigacion realizada por Calderhead (1981) lo demuestra mediante
el andlisis de las respuestas que el profesor experto y principiante dan
a una serie de problemas que se les pide que solucionen. Esta
investigacién observa c6mo los profesores expertos identifican




8
S' H £0 f : l 1 4 1

: POCo  acertad

. . a

Situaciones tipicas, » Aunque algunas veces gig:
Stinguen

d) Esquemas Sociales

Nuestr
as metas, ¢ : .
4mbitos sociales epap > ACttudes, y "pojegn
. €, elaborando ; 0les” se desarrol
bermite comprender Actua Un- conocimientg pers i
predecirla, [ 5 tCort dgamones djenas, planificar nues;) nal que nos
es Ta conducta
y

comas: : uem ‘
onocimiento social (g, g o ;Sarreigl;g dplicable a egpe tipo de
, ).

CONOCIMIENTO NECESARIO PARA RESOLVER EL PROBLEMA DE LA ENSENANZA 29
2.2.3. Funciones de los esquemas

Respecto a las funciones de los esquemas hay que decir que, aunque
los esquemas pueden ser considerados funcionales en distintos campos,
para nuestro estudio nos va a interesar fundamentalmente el andlisis
de los esquemas que organizan la conducta, ya que los esquemas no
s6lo contienen una informacién conceptual sobre el mundo sino que
ademds poseen un cardcter de procedimiento dirigido a la accion.

Los esquemas de escenario postulados por Minsky (1975), de los
que acabamos de considerar su aplicacién al estudio de los procesos
de ensefianza, también tiene un cardcter procedimental. Estos
esquemas no facilitan solamente la comprensién de escenas, sino que
indican "qué hacer", es decir, la pauta de actuacién adecuada. De
igual forma, los guiones o "script” establecidos por Schank y Abelson

(1977, 1987), contienen informacién sobre metas y secuencias de

acciones de situaciones convencionales que se utilizan en la
planificacién de la conducta.

Este tipo de esquemas determinan la planificacion y ejecucion de la
ensefianza. Por tanto, el profesor que tiene un guién més elaborado de
las situaciones de ensefianza convencionales establece una secuencia
de metas y acciones con mucha mds rapidez y de forma mds adecuada
que los profesores que no poseen guiones tan bien elaborados.

Leinhardt y colaboradores, tomando la linea bdsica de la teorfa de
Sacerdoty (1977), considera que los profesores poseen esquemas de
accién compuestos de una serie de metas y acciones, los cuales estdn
almacenados en sus mentes para dar forma a la estructura de la
leccién. Estos esquemas de accién se complementan con los esquemas
de informacién que se crean conforme transcurre la leccién y que
ayudan a activar los esquemas de accién necesarios para alcanzar las
metas previstas (Leinhardt, 1983a, 1983b, 1986, 1989, Leinhardt y
Greeno, 1986; Leinhardt y Putnam, 1987; Leinhardt y Fienberg,

1989).
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profesores expertos. Su conocimiento se organiza de una forma
coherente con estructuras a distintos niveles de generalidad que
permiten conexiones dentro de cada nivel y entre niveles. Sin
embargo, los principiantes tienen esquemas de un nivel muy general
acerca de los temas fundamentales de la ensefianza a los que
conexionan multiples detalles que no guardan una relacién estrecha,
ni con la estructura general, ni entre ellos mismos.

La investigacion realizada por Berliner (1986b, 1987) y Berliner y
Carter (1986) en la ensefianza de las matemdticas y las ciencias,
observa que los profesores expertos: a) poseen esquemas ricos que
utilizan para comprender el progreso de los alumnos y las actividades
que se suceden en clase, b) usan guiones y rutinas bien organizados
para llevar a cabo las distintas estructuras de actividad en clase, ¢)
poseen una gran cantidad de informacién y de habilidades adquiridas
a lo largo de los afios de experiencia que les permite hacer inferencias
y usar niveles elevados de categorizacién, y d) recuerdan mds
informacién acerca de c6mo transcurre la ensefianza debido a que
perciben los datos dentro de un contexto significativo que es facilitado
por una estructura de conocimiento organizada mediante esquemas.

Roehler y colaboradores (1987), estudiando las diferencias entre
profesores expertos y principiantes en el 4rea de la ensefianza de la
lectura, consideran que los expertos tienen un conocimiento bien
organizado de la materia que ensefian. Gracias a este conocimiento
bien organizado pueden acceder rdpidamente a la informacién que
tienen almacenada en su memoria, as{ como procesar ficilmente una
nueva informacién. Ademds, esta organizacién del conocimiento les
facilita un control metacognitivo acerca de su conocimiento y su
prictica, ayuddndoles en la resolucién de los problemas con los que
se enfrentan en la ensefianza. No sucede asf en los profesores con
menos experiencia, los cuales recuerdan elementos aislados de
informacién profesional. Sin embargo, como se comprueba en esta
investigacion, los profesores estudiantes conforme van adquiriendo una
estructura de conocimiento mds elaborada acerca del tema de la
ensefianza de la lectura, comienzan a proporcionar mejores
explicaciones a sus alumnos, produciendo en ellos el desarrollo
metacognitivo necesario para que se produzca una buena ensefianza de

la lectura.
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Strahan (1989) considera que los principiantes dedican sy atencién
a las caracterfsticas superficiales de los acontecimientos y del
escenario de clase, sin embargo los expertos tienden a hacer mds
inferencias y a aplicar un campo especifico de conocimiento para dar
sentido a la clase, ademds de utilizar un sistema de categorizacion m4s
elevado que los profesores principiantes. Esto es debido a que los
profesores expertos tienen una estructura de conocimiento mucho mds
compleja que la de los profesores novicios, teniendo esquemas
proposicionales m4s ricos y mejor elaborados.

2.3. TIPOS DE CONOCIMIENTO

Como hemos sefialado en el apartado anterior, el conocimiento dej
profesor queda estructurado en esquemas. Estos esquemas son la base
de funcionamiento de la estructura de conocimiento del profesor. Sin
embargo, la investigacién sobre el pensamiento del profesor ha
demostrado que existen distintos tipos de conocimiento que requieren
distintas formas de organizacién y representacién. La diferenciacién
en distintos tipos de conocimiento: declarativo, procedimental,
préctico, metacognitivo, etc., nos da una idea del proceso complejo en
que se ve envuelto el profesor en el transcurso de la ensefianza.

Pasamos ahora a identificar cada uno de estos tipos de conocimiento
y los avances que la investigacién ha proporcionado en su estudio.

2.3.1 Conocimiento declarativo Y procedimental

La distincién que hace Anderson (1983) sobre el conocimiento
"declarativo” y "procedimental ” corresponde a la distincion entre
"saber qué" y “saber c6mo". El' conocimiento declarativo es
descriptivo (se refiere a objetos y eventos), es cuestion de todo o
nada, es decir, conocemos un contenido o no lo conocemos en
absoluto, se adquiere repentinamente y puede expresarse verbalmente
con facilidad. El conocimiento procedimental tiene que ver con las
destrezas dirigidas a la accion, se puede poseer parcialmente, se
adquiere de forma gradual por la préctica y es dificil de verbalizar.
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Esta distincién ha tenido grandes ir_nplicaciones en el gamp}:l
educativo. Por una parte ha sido aplicado al estudlc;) sg ges o
instruccién y el aprendizaje, COmpr.oba"mdosej cén}o e:stos.f 0s tleps ¢
conocimiento requieren planteamientos dl'déiCtICOS di efren ée o
aplicar esta distincion al estudio del pensamiento del pro! es:)r, se ha
identificado el conocimiento declarativo con ~ei con9c1m1§n 0 glmith
profesor tiene acerca de la materia que ensefia (Lel‘nhar t1 y - ei
1985), e identificando el conocxmxentcj procedimenta ;::Clase
conocimiento de c6mo llevar a cabo la ensefianza y estructugtar'  clase
de una forma adecuada (Leinhardt y Greeno, 1986). Estal :iwstx nen
conocimiento declarativo y procedimental serd la base de la 1st1n o
que posteriormente explicaremos acerca del .co_nocm(lll‘zr; (;CO !
contenido de la materia que se ensefia y del conocimiento diddc

pedagdgico del contenido.
2.3.2. Conocimiento prdctico

La investigacion realizalda sobre fl eSdmdi'(')cgi)girrgifZi?é e;riilcztsiiok'x'a:
sido enriquecida con e concepto de ento_practico ,
desarrollado a partir del trabajo de'Elbaz '(1983, 1988). 1s ie e
conocimiento consiste en una serie de m}égel:fs’ mlentsine(:)sd?n e o
profesor va elaborando a través c}e su prdctica. Asf, e1 C mieato

i iene asociado con la idea de cémo he_lce.r as Cosas.
g:rif:rcgoo,vglbaz (1983) considera que fzste conocugleréto zﬂreégrtlccigss;
compone de un conocimiento propo.sw_lonal formado de eencias ¥
valores. Especialmente este conocimiento se cpmporcx{e1 e cinco
categorfas: conocimiento de uno mismo, conocxmlerjto e mblene
de ensefianza, conocimiento de la materxz} que se ensefla, cono
del currfculum, y conocimiento instructivo.

La estructura del conocimiento prdctico se orgapiza de una for.ma)a
jerdrquica, donde existen varios niveles de general;d_adz.i Est:ss (sglrtx) a;
? . . N » @ . en ,
las para la prdctica; b) principios pricticos; y ¢ imdg
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préctica de gran amplitu : o Clandims e ooty
nivel elevado de generalxdad._ Sggun ’
??9;:) la imagen es la clase de conocimiento que posee unci persona
y que se conecta con su pasado, presente y futuro individual.
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Calderhead (1987b) considera a la "imagen" desde el punto de vista
de la psicologfa cognitiva, siguiendo la linea de elaboracién de planes

guiones para la resolucién de problemas de Schank y Abelson
(1977, 1987). Asf, considera la imagen relacionada con la cantidad de
conocimiento que el profesor tiene almacenado en la memoria acerca
de incidentes ocurridos y conductas comunes que le vienen a la mente
cuando actia en clase. Por tanto, el conocimiento practico queda
definido en términos de imé4genes, guiones y rutinas o reglas para la
préctica, siendo directamente aplicable a las situaciones reales de la
vida de clase.

Sin embargo, aunque el conocimiento préctico ha tenido grandes
implicaciones para la comprension de los procesos de pensamiento que
se suceden en la mente del profesor, se encuentra en cierta forma
limitado ya que es dificilmente generalizable a todas las situaciones de
ensefianza, y por tanto no puede ser considerado como norma de
actuacién. Como veremos en el apartado siguiente, Schon (1983)'y
Claderhead (1987a, 1987b, 1989) superan esta critica realizada al
conocimiento préctico, d4ndole un matiz metacognitivo a toda ia
udquisicion de este conocimiento por parte del profesor.

2.3.3. Conocimiento metacognitivo

El conocimiento metacognitivo es considerado fundamental para
cualquier tipo de aprendizaje, como sefialan Martin (1984) y Perkins,
Simmons y Tishman (1989).

Cuando analizamos este tipo de conocimiento aplicado al estudio del
pensamiento del profesor, tomamos C€OMO punto de partida los
inconvenientes encontrados en el conocimiento practico del profesor
que hemos sefialado en el apartado anterior. El profesor tiene
acumulado en su conocimiento acerca de 1a ensefianza una serie de
im4genes que en unos casos han sido creadas a partir de la formacién
teGrica recibida y otras a partir de su experiencia de ensayo-error. Sin
embargo, especialmente en los profesores principiantes, €s frecuente
que las imdgenes que poseen de la ensefianza recibida de forma tedrica
entren en conflicto con su propia préctica. -
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‘Pa‘ra evitar este problema Claderhead (1987a, 1987b, 1989)
considera que el aprendizaje para la ensefianza no debe con,sistir en
una ~acumulz§cién de imdgenes tedricas sobre los procesos de
ensefianza. Piensa que esta postura es incorrecta ya que las estrategias
de en§enanza no pueden ser aplicadas a todas las clases y situaciones

ni aplicadas a todos los profesores, pues cada profesor tiene su sistem;
personal de creencias y valores acerca de 1a ensefianza. De esta forma

Calderhead (1987a, 1987b, 1989) introduce la importancia de 10;
procesos 'cpgnitivos de alto orden donde se incluyen los procesos
fnet'ac‘:ogmtlvos. Estos procesos metacognitivos se producen de forma
individual en un proceso en el que el profesor piensa reflexivamente
sobre aspectos determinados de su propia préctica, evaludndola

estructurdndola, y comparando las imdgenes que tenfa acumulada;
sqbre la ensefianza recibidas de forma tedrica con las imdgenes que €l
mismo va produciendo al reflexionar sobre aspectos que ocurren en su
clase dfa a dfa. '

La aglicacidn de este conocimiento metacognitivo al estudio del
pensarxuento .del profesor ha dado lugar a la linea de investigacién
sobre "reflexién en la accién" que propone Schon (1983), estimulando
la toma de consciencia de los procesos que sigue el profesor en la
clase. También ha dado lugar al concepto de "ensefianza reflexiva”
que propone Calderhead (1989).

El concepto de auto-regulacion dado por Gallimore, Dalton y Thrap
(1986), estd dentro de esta linea de procesos metacognitivos en los que
5 ‘m.xsca que el profesor llegue a ser el director de su propia préctica
med%ante la toma de consciencia de los procesos de ensefianza
mediante una reflexién personal sobre su actuacién (Schon, 1983)’. !

A{ igual que la obra de Claderhead (1987a, 1987b), la obra de
Galhrpore, Dalton y Tharp (1986) y la obra de Schon (1983) estdn
especialmente destinadas a la formacién del profesor, buscando
p}rofesores conscientes de los procesos de ensefianza y ’no simples
ejecutores de unas técnicas aprendidas de forma tedrica y no reflexiva.
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2.3.4. Conocimiento de la materia

El proyecto "Knwoledge Growth in Teaching", dirigido por
Shulmafl, intenta determinar cémo se adquiere el conocimiento para
la ensefianza y qué elementos lo componen, plantedndose preguntas
como: ;Cudles son las fuentes de conocimiento del profesor?, ;Quées
lo que el profesor conoce y cudndo y cdmo comienza a conocerlo?....

Al anzfliza.r al profesor bajo esta perspectiva se intenta determinar
la .orgamzamén del conocimiento del contenido de una materia que
existe en su mente. Para ello se estudian las diferencias que S€
aprecian respecto a la forma en que el profesor agrupa una serie de
conceptos relativos a una misma materia, la forma en que los
conc?ptos de una materia son ensefiados, el orden en que SOn
ensefiados, etc., y se analiza la forma en que el conocimiento de la
materia determina el proceso de ensefianza, tanto en los momentos de
planificacién como de ensefianza interactiva.

La .i;f;westigacién de Leinhardt y Smith (1985) estudia el
conocimiento de la materia del profesor experto y principiante en la
ensefianza de las matemdticas, analizando el nivel de organizacion y
comprensién del contenido que ensefian. En esta investigacién se
encuentran diferencias significativas en la profundidad y elaboracién
de las categorfas que componen el conocimiento de la materia entre
los dos grupos de profesores. Los profesores principiantes presentan
* sistemas de categorfas separadas y horizontales respecto a un tema en
especial, mientras que los expertos presentan sistemas de categorfas
verticales y conexionados entre sf.

Con respecto a la influencia que tiene el conocimiento de la materia
en la planificacion de la ensefianza, encontramos la investigaciones de
Ringstaff (1987) y Hashweh (1987) que analizan a profesores expertos
y principiantes en fisica y biologfa respectivamente. En estas
invest?gaciones se descubre ¢6mo los profesores que poseen un
conocimiento menor de la materia que ensefian tienden a seguir las
indicaciones del libro de texto cuando planifican una leccion. La
investigacién de Duffy y McIntyre (1982) realizada con profesores en

s Vr«gi'*v s

i

CONOCIMIENTO NECESARIO PARA RESOLVER EL PROBLEMA DE LA ENSENANZA 37

la ensefianza de la lectura, observa que cuando el profesor sigue las
indicaciones del libro de texto es debido a la falta de un conocimiento
general de los procesos en los que se basa la ensefianza de la lectura.

La influencia que tiene el conocimiento de la materia por parte del
profesor en la ensefianza interactiva ha sido investigada por Grant
(1987a). En esta investigacién se comprueba que para transformar el
conocimiento de la materia en una serie de tareas de ensefianza se
requiere algo mds que un refinamiento de las estrategias y habilidades
de ensefianza genéricas, se requiere un conocimiento profundo de la
materia que se ensefia y una organizacién de las imdgenes mentales
acerca de la materia o contenido especial que se va a ensefiar. Estas
imdgenes gufan la transformacién del contenido en actividades,
presentaciones y explicaciones adecuadas. Carlsen (1987), bajo la
supervisién de Shulman, comprueba que los profesores d ciencias con
un buen nivel de conocimiento de Ia materia que ensefian proporcionan
explicaciones con un cardcter cognitivo instruccional mds elevado que
los profesores que poseen un nivel méds bajo de conocimiento de esa
materia.

2.3.5. Conocimiento diddctico del contenido

Este tipo de conocimiento se refiere a las formas de representacion
del contenido de una materia y a las estrategias utilizadas para hacer
la materia asequible a los alumnos, como por egjemplo las analogias,
los ejemplos o las explicaciones (Shulman, 1986a). El contenido
pedagégico también incluye informacion de los puntos especificos de
1a materia que son dificiles de comprender y los fallos en comprension
que suelen cometer 108 alumnos a distintas edades. Para Smith y Neale
(1989) el conocimiento pedagégico del contenido requiere un
conocimiento de los errores mds frecuentes que se presentan en la
explicacién de Ia materia, ademds de un conocimiento de las
estrategias para ensefiar el contenido. Segin estos autores, las
estrategias para ensefiar el contenido consisten en establecer debates,
elaborar explicaciones, metaforas, analogias y representaciones.
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Partiendo de este marco tedrico la investigacién de Shulman
pretende analizar la transicién desde estudiantes expertos hacia

profesores principiantes, para llegar a comprender ¢c6mo se construye

el conocimiento pedagdgico acerca de la materia que se ensefia.
Teniendo como fin este objetivo, la investigacion de Shulman (1986a)
se plantea cuestiones como por ejemplo: (Cémo transforma el
profesor principiante el conocimiento aprendido acerca de la materia
que va a ensefiar para que los alumnos puedan comprenderlo?, ;C6mo
transforma el profesor principiante la materia del libro de texto?, ;Qué
hacen los profesores principiantes cuando encuentran insuficiencias en
el conocimiento acerca de lo aprendido sobre la materia que ensefian?,
etc.

Las relaciones entre el conocimiento del contenido de la materia a
ensefiar y el conocimiento pedagdgico de esa materia estdn siendo
analizadas, ya que la mente humana no presenta elementos aislados de
informacién, sino elementos que se conexionan y relacionan entre sf.
Aunque la divisién en distintos tipos de conocimiento para la
ensefianza (conocimiento de la materia y conocimiento diddctico o
pedagégico), tiene sus ventajas, pues nos ayuda a comprender con
mayor profundidad el proceso de ensefianza, sin embargo, como
dicen Leinhardt y Fienberg (1989) esta separacién es artificial. El
conocimiento acerca de c6mo se ensefia y organiza la ensefianza, 0
conocimiento pedagdgico, mno estd libre del conocimiento del
contenido, pues la tarea de la ensefianza consiste en "ensefar" el
contenido de una materia determinada. Leinhardt y Fienberg (1989)
intentan determinar en qué medida el conocimiento de la materia es
importante para una ejecucion eficaz de la ensefianza, basdndose en la
idea de que estos dos tipos de conocimiento se complementan.

Gudmundsdottir (1987) y Grossman y Gudmundsdottir  (1987),
cuyas investigaciones forman parte del proyecto "Knowledge Growth
in Teaching”, estudian cémo los estudiantes para profesor relacionan
el conocimiento de la materia que ellos poseen con la forma de
ensefiarlo a los alumnos. Comprueban que el conocimiento debe ser
reestructurado para hacerlo pedagégico, ademds de la necesidad de
adquirir otros conocimientos y habilidades pedagdgicas que le ayuden
a exponer claramente el contenido. Estos autores creen que las
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diferencias encontradas en cuanto al conocimiento pedagdgico de la
materia que se ensefia, en el caso especial de la ensefianza de.', lalengua
inglesa, se debe a que los profesores expertos tienen articulado su
conocimiento pedagdégico mediante modelos de ensefianza que.les
facilitan la formulacién de estrategias bien organizadas para comunicar
el conocimiento acerca de la materia que ensefian. Sin embargo, el
conocimiento pedagégico del contenido en los profesores principiantes
est4 menos definido, adoptando una estructura o armazén general que
proporciona estrategias para la ensefianza del inglés muy generales,
pues ain no han creado modelos personales de enseflanza.

2.3.6. Conocimiento curricular

Dentro del conocimiento que sustenta la mente del profesor en la
ensefianza, Shulman (1986a) también incluye el conocimiento
curricular. Este conocimiento se refiere al conocimiento de los
programas para ensefiar un 4rea o tema particular a un nivel dado, la
serie de materiales que existen para ensefiar esa materia, y el porqué
de utilizar unos materiales especificos  bajo determinadas
circunstancias. En este tipo de conocimiento se incluyen el
planteamiento de la diversidad de alternativas de enseﬁ.an'zzf, el
planteamiento de las distintas formas de organizar y le’ldl.I' el
contenido a ensefar, y el planteamiento de la utilizacién de distintas
técnicas como textos, programas, medios, libros de gjercicios, etc.,
para facilitar la ensefianza. Sin embargo, no hemos encontr.ado
investigaciones que analicen este tipo de conocimiento en profundidad
bajo el paradigma de pensamiento del profesor. El interég se ha
centrado en analizar el conocimiento de la materia y el conocimiento
pedagdgico 0 did4ctico del contenido que se ensefia, descubriendo las
relaciones existentes entre estos dos tipos de conocimiento. En
cambio, poco se ha hecho por analizar el conocimiento curricular y en
analizar las conexiones que s€ establecen con los otros tipos de
conocimiento en la mente del profesor durante la ensefianza.



que se producen en |3 mente para adentrarge en la "caja negra" del
sistema ¢ognitivo humang. La cuestisn que se plantean eg: {Qué
formato ¢ ¢6digo interno reviste nuestro sistema de conocimiento?
(Kerr, 1983).

€Omo sea posible Io que ocurre con log "inputs" despuss de que entran
en el sistema cognitivo. En [a figura N° { aparece un diagramg de
flujo que representa un modelo de Procesamiento de informacion de
la memoria humana,

Sin embargo, aunque los "flow-chart" Son aplicables a todosg los
sistemas de informacién, se han creado sistemas de representacion
especializados en yp tipo de informacisn ¢ proceso. Asf, encontramos
investigaciones realizadas sobre g Pensamiento dej profesor que
adoptan distintag formas de representacign seglin sea el tipo de
conocimiento qué  analizan: g) conocimiento pedagégico de |y
estructura de Ia leccion, b) conocimiento dej contenido de I3 materia

conocimiento ep g] estudio del pensamiento de] profesor.
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2.4.1. Representacion del conocimiento diddctico o pedagdgico de
la estructura de la leccidén

La representacién de las estructuras de actividad en que queda
dividida la leccidn bajo la perspectiva de la resolucién de problemas
ha sido especialmente estudiada por Leinhardt y colaboradores
(Leinhardt, 1983a,b, 1986, 1989; Leinhardt, Weidman y Hadmond,
1984; Leinhardt y Smtih, 1985; Leinhardt y Greeno, 1986; Leinhardt
y Feinberg, 1989), estableciendo distintos niveles de andlisis y de
representacidn de [os procesos cognitivos que se siguen en la actividad
cognitiva de resolucion del problema mal definido que caracteriza la
ensefianza.

La investigacion de Leinhardt, parte del supuesto de que el profesor
tiene un conocimiento acerca de cémo se desarrolla la clase y cémo
se estructura la leccién, almacenado en distintos "esquemas de
accion". Estos esquemas de accidn son la base del plan que guiard su
actividad en clase. Ademds, supone que este conocimiento puede ser
extrafdo a partir de las observaciones de clase y a partir de la
entrevista posterior acerca de la observacién de clase, donde se
especifican las metas y las acciones para conseguir alcanzar los
objetivos generales propuestos (Ericsson y Simon, 1980, 1984).

Para este andlisis Leinhardt y colaboradores utilizan los principios
bésicos del modelo para ordenador (NOAH) que propone Sacerdoty
(1977) (Leinhardt, 1983a, b; Leinhardt y Greeno, 1986; Leinhardt y
Fienberg, 1989). El modelo construye planes para la ejecucién de
tareas eligiendo esquemas de metas que satisfacen metas generales, y
a partir de ahf, eligiendo esquemas menos globales que satisfacen
metas mds especificas. El modelo de Sacerdoty (1977) no posee
dnicamente esquemas de accion, sino que ademds posee "esquemas de
informacion" para reducir la busqueda exhaustiva de acciones para
alcanzar la solucidn correcta. El esquema de informacién proporciona
informacién al sistema que le ayuda a establecer nuevas metas y
acciones que serdn m4s adecuadas al nivel de desarrollo alcanzado por
el sistema. De esta forma Leinhardt (1983a, 1986, 1989), y Leinhardt
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y Greeno, (1986), aplican también la idea del esquema de informacion
al estudio del pensamiento del profesor, observando que este esquema
de informacién se va desarrollando para alcanzar una mejor ejecucién
de los esquemas de accién que sustentan la estructura de conocimiento
del profesor para la ensefianza.

Para representar estos dos esquemas Leinhardt (1983a,b) y
Leinhardt y Greeno (1986), utilizan gréficos del tipo que aparecen en
la figura N° 2. El esquema de accién se hace explicito mediante el
establecimiento de metas, submetas y acciones. Para cada estructura
de actividad las metas y las submetas son identificadas, asf como son
identificadas las "funciones" que expresan las consecuencias inferidas
de las acciones. El "resultado” o producto aparece solamente si la
consecuencia de la accién produce algo que debe ser afiadido a otra
meta 0 submeta, siendo en algunos casos una meta en s{ misma. A la
vez, el esquema de informacién es activado recogiendo informacién
que le sirve al profesor para el establecimiento de las metas de una
forma mds precisa y acorde con las necesidades del momento.

Meta 2: Presentacion: Tiempo 47307

Submeta 2A: Definir ! nimero mixio

l accion: P pregunta por la definicién
Funcién: Implicar a los alumnos

Resultado: Meta 2A1: Comprobar la comprensién

accion: P: lama a Tara

N: fracasa, se confunde
accién: P: llama a Chunk

N: fracasa, se confunde
accion: P repite la definicion

Ns: repiten la definicién todos juntos

Funcién Establecer la definicion, no perder tiempo,

Resultado: Se pierde poco tiempo para establecer la definicion

Figura n° 2.- Extracto del Guidn de Clase para la
estructura de actividad Presentacion de un profesor
experto (Leinhardt y Greeno, 1986, p.89)
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Leinhardt y Greeno (1986) proponen un andlisis de mayor

g;ofu?;hd@ de las"estructuras de actividad de clase utilizado Ia técnica
g ep; ntnul]g nets (VanLehn.y Brown, 1980). Con esta técnica se
presenta fa estructura de acciones y metas que son generadas por el

conocimiento base que tiene el
: profesor para llevar a isti
estructuras de actividad (Figura N© 3). ’ Fabo las distints
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Figura n® 3.- "Planning net”

para la estructura de actividad Presentacion para lg

comprension de un algoritmo (Leinhard: Y Greeno, 1986, p 82)
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Los "planning nets" deben incluir: a) la informacién que especifica
las consecuencias de las acciones, y b) las condiciones requisito que
son requeridas para que la accién tenga lugar (condiciones
prerrequisito, correquisito, y post-requisito).

2.4.2 Representacion del conocimiento de la materia

Quillian (1968) elaboré el concepto de "memoria seméntica" para
referirse al conocimiento conceptual organizado y almacenado en la
memoria de un hablante. Eligié el formato proposicional para
representar la estructura de datos que se almacenan en la memoria
humana, pues considera que todo tipo de conocimiento puede ser
representado mediante proposiciones. Las redes proposicionales del
modelo de Quillian (1968), se componen de: a) puntos 0 nodos que
representan unidades conceptuales (pdjaro, pez, animal), o propiedades
de éstas (alas, volar), y b) flechas que indican las relaciones
especificas entre los nodos (es un, tiene, puede), manteniendo una
estructura jerdrquica.

Aunque existen otros modelos proposicionales como el de
Rumelhardt, Linsay y Norman (LNR) (1972), y el de Anderson
(ACT) (1983), en la investigacién sobre el pensamiento del profesor
se ha encontrado el tipo de representacién semdntica propuesta por
Quillian. Leinhardt y Smith (1985), Leinhardt (1986, 1939), y
Leinhardt y Feinberg (1989), han aplicado la técnica de "redes
semdnticas" al estudio sobre el conocimiento del contenido de la
materia que tiene el profesor que imparte matemdticas, asf como para
la representacion de la explicacion que el profesor da sobre los
conceptos matemdticos. Los conceptos son representados por nodos y
las relaciones entre los conceptos por medio de eslabones, como se
aprecia en la Figura N° 4.

Las "redes semdnticas” son titiles pues proporcionan un medio para
representar los conceptos y las relaciones entre los conceptos dentro
de un campo o 4rea determinada. Ademds son dtiles para demostrar
las similitudes y diferencias del conocimiento base de los profesores,
aportando datos acerca de su estructura de conocimiento. Leinhardt
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Leinhardt y Fienberg (1989), integran el andlisis del contenido de
la materia y la estructura de la leccién, descubriendo las relaciones
que se establecen entre el conocimiento de la materia que el profesor
expresa durante el desarrollo de la estructura de actividad donde se
explica esa materia en concreto y el conocimiento estratégico para
llevar a cabo de forma correcta esa estructura de actividad. Para este
andlisis mezclan la representacién por medio de "redes semdnticas” y
"planning nets". Con este tipo de representacion se interpreta el
"juego" que existe entre la estrategia de metas y acciones que se
establecen para alcanzar la correcta explicacién de un contenido y el
contenido en si que se explica a lo largo de la estrategia de actuacién.

2.4.3. Representacién de la estructura de conocimiento del
Profesor

La estructura de conocimiento ha sido definida por Shavelson (1983,
1986) como las descripciones publicas que un profesor proporciona
acerca de una disciplina, y por Roehler y colaboradores (1987) como
la red de relaciones que los profesores establecen entre los conceptos
de una disciplina. Ante estas definiciones, una de las técnicas de
andlisis mds utilizada para medir y representar la estructura de
conocimiento es la técnica que proponen Naveh-Benjamin vy
colaboradores (1986) llamada de "Arboles Ordenados", 1a cual ha sido
recogida en un manual de uso donde se explica paso a paso la
construccién de estos drboles (Roehler, Herrmann y Reinken, 1989).
La complejidad y organizacién del drbol se mide segtin el niimero de
nodos, el niimero de bloques o "chunks", y del promedio de conceptos
por chunk; la coherencia del 4rbol se mide comprobando las relaciones
16gicas entre los conceptos dentro de cada bloque y entre los bloques.

La investigacién de Roehler y colaboradores (1987) utiliza esta
técnica para estudiar las modificaciones en la estructura de
conocimiento que se produce en los profesores estudiantes conforme
avanzan en el aprendizaje de un método para la ensefianza de la
lectura. Strahan (1989) también la utiliza para descubrir las diferencias
en la estructura de conocimiento de los profesores expertos y
principiantes antes y después de haber recibido un curso sobre la



Los mapas de conceptos se usan frecuentemente en el estudio del
pensamiento del profesor (Ghaye, 1988; Tochon, 1990), éncontrando
algunas técnicyg similareg 3 €sta, respecto a los principios bdsicos que
e utilizan para realizar I T€presentacion de g estructura de
conocimiento. LLinares (1989) utiliza1a técnica de "mapas Cognitivog"
para intentar construir el sistemg de creencias de los profesores

S¢ puede ver, I Cantidad de técnicas aplicadas Para estudiar ]
estructura de Conocimiento dej profesor y Jos procesos de pensamiento

explicita Ia estructura de conocimiento dej profesor y ¢c6mo se activa
para resolver ¢ problema de | enseflanza. Egte tipo de
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CAPITULO III

ESTRATEGIA NECESARIA PARA RESOLVER EL
PROBLEMA DE LA ENSENANZA

IMPORTANCIA DE LA UTILIZACION DE UN

3.1.
MODELO ADECUADO PARA RESOLVER EL

PROBLEMA DE LA ENSENANZA

Ultimamente se han propuesto distintos modelos para explicar el

proceso que el profesor sigue en el transcurso de la ensefianza.
Nuestra hipétesis de trabajo sitia el proceso de la ensefianza dentro
del modelo de resolucién de problemas. Este modelo supone que la
estructura de conocimiento del profesor se hace explicita en la
elaboracion y ejecucién del plan para la leccién. El profesor se basa
en un plan operacional llamado agenda, incluyendo en él estructuras
de actividad y rutinas de ensefianza. Este plan operacional es una
versién especifica de los esquemas de accién que construyen la

estructura de conocimiento del profesor.

La aplicacion de este modelo requiere un desarrollo estratégico de
acciones tanto en la elaboracién del plan como en la ejecucién del
plan. Por tanto, en el modelo de resolucién de problemas se considera
la fase de planificacién y la fase de ensefianza interactiva como dos
fases de un mismo proceso que hay que entender conjuntamente. Sin
embargo, es clarificador analizar sus caracterfsticas por separado,
siendo de interés descubrir los componentes esenciales, tanto del plan
para la leccion de lectura como de la ejecucién del plan en clase.

Pasamos a continuacién a delimitar con mayor profundidad las

caracteristicas de los modelos que han expresado los procesos de
pensamiento del profesor en la ensefianza, deteniéndonos en concreto

en el modelo de resolucién de problemas.
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objetivos (Zahorik, 1970; Peterson, Marx y Clark, 1978; Shavelson
y Stern, 1981), y el modelo de Yinger (1979) que presenta un modelo
"ciclico” de planificacién. Este modelo "ciclico” se caracteriza porque
se considera la resolucién de problemas como un proceso que implica
la elaboracidn progresiva de planes todo el tiempo. Al ser ciclico las
fronteras entre la planificacidn, la ensefianza y la reflexién no existen.
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Dentro de los modelos de ensefianza interactiva, encontramos el
modelo de Peterson y Clark (1978), donde también se considera que
el pensamiento del profesor es un proceso ciclico. Se comienza con
una observacion de la conducta de los alumnos que lleva a emitir un
juicio sobre si la conducta del alumno estd dentro de los imites de lo
tolerado; una vez hecho este juicio se toma la decisién de continuar la
ensefianza sin modificar lo que se estaba trabajando en ese momento,
o de buscar en la memoria cursos alternativos de actuacién que lleven
el comportamiento de los alumnos dentro de los limites de 1o tolerado.

Sin embargo, las investigaciones realizadas en este campo han
demostrado que el profesor considera cursos alternativos de accién en
pocas ocasiones, y en el momento en que se plantean problemas no se
consideran muchas alternativas. Para salvar esta critica, Shavelson y
Stern (1981, 1983) proponen otro modelo en donde se define la
enseflanza como la ejecucion de una serie de rutinas bien establecidas
y conocidas por todos. Los planes de actuacién son rutinizados y
actian como una subrutina de computadora, reduciendo la toma de
decisiones consciente durante la ensefianza interactiva.

Para Shavelson (1983) el principal propésito del profesor durante
la fase interactiva es mantener un flujo de actividades. Si en algiin
momento se interrumpe la secuencia de actividades y no se tiene a
mano otra rutina alternativa, se incrementan las demandas de
procesamiento de informacién y toma de decisiones.
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Leinhardt (1986) y Leinhardt y Greeno (1986) consideran que la
compleja habilidad cognitiva de la ensefianza implica reunir piezas
organizadas y conocidas de conducta en una secuencia efectiva que
alcance unas metas concretas, atendiendo a las limitaciones especificas
del sistema total donde se produce la ensefianza. Consideran ademds
que la ensefianza es una competencia o habilidad mds que puede ser
aprendida, tomando como punto de partida la investigacién de Greeno,
Riley y Gelman (1984), la cual analiza c6mo se desarrolla en los nifios
la competencia para "contar en matemdticas”. En esta investigacidn la
competencia para "contar en matemdticas” queda descompuesta en una
serie de componentes conceptuales, procedimentales y situacionales;
de igual forma, nosotros descomponemos la competencia para la
ensefianza en los siguientes componentes:

— Componente Conceptual: se construye mediante los esquemas de
accién o principios de actuacién que gufan la ensefianza.

— Componente Procedimental: se construye a partir del
conocimiento acerca de cémo llevar a cabo una tarea, incluyendo
los procesos heurfsticos de planificacion.

— Componente Situacional: se construye a partir del conocimiento
de c6mo relacionar el escenario de la tarea y las metas de
planificacién.

En los siguientes apartados comprobaremos cOomo estos
componentes de la competencia para la ensefianza se relacionan entre
si en la mente del profesor durante la resolucién del problema

complejo que supone la ensefianza.

3.2.2.2. Funcionamiento de la estructura de conocimiento del
profesor

Como ya hemos sefialado, el concepto de esquema es utilizado en
psicologfa cognitiva para representar cémo funciona la mente
(Rumelhardt, 1980). Este concepto ha sido aplicado en la investigacion
sobre el pensamiento del profesor para referirse al funcionamiento de
los elementos que componen su estructura de conocimiento. La
investigacién en este campo ha asumido que la estructura de
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Para llevar a cabo la tarea de la ensefianza de las matemdticas,
autores como Leinhardt (1983 a, b, 1986, 1989) y Leinhardt y Greeno
(1986), suponen que el profesor posee una estructura de conocimiento
compuesta por una serie de esquemas de accién que sustentan el
componente conceptual de la ensefianza. Estos esquemas de accion se
aplican flexiblemente a los distintos problemas y situaciones que
aparecen en clase mediante procedimientos heuristicos de
planificacién, constituyendo el componente procedimental de la
ensefianza. Durante la aplicacion de los esquemas de accién en la
leccién se tienen en cuenta las limitaciones del sistema, las cuales

construyen el componente situacional de la ensefianza.

El andlisis realizado por Greeno, Riley y Gelman (1984) hace
explicita las relaciones que se producen entre
estos tres componentes para adquirir la competencia para contar
utilizando la técnica de "planning nets". Esta técnica creada por
VanLehn y Brown (1980), también es utilizada para demostrar cémo
el conocimiento del profesor acerca de la ensefianza se conecta con el
modelo para la realizacion de la leccién, haciendo explicita la
competencia para enseflar. Las unidades de accin en un "planning
net" son consideradas versiones especificas de los esquemas de accién
que construyen la mente de los profesores. Los procedimientos
heuristicos de planificacién proporcionan reglas para seleccionar
esquemas de acci6n teniendo en cuenta las consecuencias que
producen, y las condiciones requisito del esquema que ha sido
seleccionado.
Una vez explicado el funcionamiento de la  estructura de
conocimiento del profesor para la ensefianza, pasamos a determinar
c6mo se refleja esta estructura de conocimiento en clase durante el

desarrollo de una leccion.
3.2.2.3. Realizacion de la ensefianza

La estructura de conocimiento del profesor para la ensefianza,
compuesta por una serie de esquemas de accién y de informacién, se
hace explicita en el desarrollo y ejecucién de la leccidn, la cual ha
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informacién recogida en el desarrollo de otras actividades es il para
decidir sobre la ejecucion del plan (Leinhardt, 1983a, b; Leinhardt y
Greeno, 1986).

Finalmente sefialar que el plan para la leccidn estd influenciado
por el contexto donde se lleva a cabo la ensefianza. Sin embargo,
aunque el contexto donde se produce la ensefianza limita la actuacién
del profesor, la tarea de la ensefianza es también muy flexible, pues
el profesor es "libre" de llevar a cabo la leccion. El modelo que
considera a la ensefianza como una habilidad cognitiva compleja
(Leinhardt y Greeno, 1986) estd siendo asociado al modelo que
considera la ensefianza como un "proceso de improvisacién” (Yinger,
1987). Borko y Livingston (1989) creen que el profesor cuando se
enfrenta a la ensefianza lleva una serie de ideas que no guardan
relacién con los guiones detallados de actuacion. Sin embargo, en la
mente del profesor existe un extenso repertorio de rutinas y modelos
de accién que le permiten improvisar ante los sucesos cambiantes de
clase. Asf, conforme el profesor adquiere experiencia y su estructura
de conocimiento se hace mds organizada y compleja, puede actuar en
clase improvisando y adoptando una actitud de respuesta 2 todo lo que
acontece en clase.

3.3. RELACIONES ENTRE LA ELABORACION DE LA
AGENDA Y LA EJECUCION DEL PLAN EN CLASE

Finalmente pasamos a considerar las relaciones que se establecen
entre la elaboracion del plan y su ejecucion, pues seguimos el modelo
de resolucién de problemas para la comprension del proceso de la
ensefianza en el que se considera que la planificacion y la enseflanza
interactiva son dos momentos del mismo proceso. Por tanto, s
interesante descubrir los elementos que cambian o permanecen estables
desde la elaboracién del plan hasta su ejecucion.

Sin embargo, la investigacion realizada en este campo no se ha
dedicado a estudiar las relaciones que se establecen entre estos dos
momentos del proceso de ensefianza, interesdndose fundamentalmente
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CAPITULO IV

ANALISIS DE LA ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO
DE PR_OFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES ENLA
ENSENANZA DE LA LECTURA

4.1. SUPUESTOS TEORICOS DE LA INVESTIGACION

Nuestra investigacién se basa en una serie de supuestos tedricos que
han sido explicados a lo largo de la revisién de literatura. Sin
embargo, creemos que €S interesante resumirlos en una serie de
principios de actuacién que aclaren y delimiten el proceso de
investigacién que hemos llevado a cabo.

El primer supuesto tedrico consiste en tener presente que para la
realizacién de cualquier tipo de tarea se requiere la utilizacién de una
serie de conocimientos: declarativo, de procedimiento y contextual
(Anderson, 1983; Greeno, Riley, ¥ Gelman, 1984). En el caso dela
resolucién de la tarea de la ensefianza de la lectura, nosotros
asumimos que ésta se descompone en una serie de componentes qué
se corresponden con los tipos de conocimiento anteriormente citados.

Estos componentes son.

—  Componente Conceptual: Consiste en los esquemas de accion
y principios de actuacioén para llevar a cabo la ensefianza.

—  Componente Procedimental: Consiste en el conocimiento de
c6mo llevar a cabo los procedimientos heurfsticos de
planificacion que seleccionan esquemas de accion.

—  Componente Contextual: Consiste en el conocimiento de c6mo
relacionar el escenario de la tarea y las metas de planificacion.

El segundo supuesto te6rico considera que la estructura de
conocimiento del profesor est4 compuesta por una serie de esquemas
organizados que sOn aplicados flexiblemente y con poco esfuerzo
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cognitivo ante las circunstancias que se suceden en clase (Shavelson,
1986; Leinhardt y Greeno, 1986). En la construccisn del plan para la
ensefianza de una materia, y en la posterior ejecucién de ese plan en

clase, se utilizan estos esquemas especificos que la investigacién de
Leinhardt y colaboradores denomina:

Esquemas de Accién: Compuestos de un sistema de acciones y
metas, donde se incluye la informacin acerca de las
consecuencias de la accion y los requisitos para que la accién se
cumpla.

Esquemas de Informacién: Se construyen a partir de la
informacion que se obtiene de Ia realizacién de los esquemas de
accién y de la informacion que llega del exterior.

El tercer supuesto teérico considera que para demostrar cémo se
conecta el conocimiento que el profesor tiene acerca de la ensefianza
y el modelo de ejecucién para llevarla a cabo se utiliza la técnica de
"Planning Nets" (Vanlenh y Brown, 1980). Los "pl
versiones especificas de los esquemas de accién que construyen el
componente conceptual del profesor para la ensefianza. Los
procedimientos heurfsticos de planificacién, del componente
procedimental para la ensefianza, proporcionan reglas para seleccionar
esquemas de accién adecuados a las exigencias del ambiente donde se
produce la ensefianza. Las conexiones entre las metas y las acciones
en la red del “planning net" se corresponden con las relaciones
existentes en el esquema de accidn que construye la estructura de
conocimiento del profesor para la ensefianza, y muestran la estructura
Jerdrquica de los esquemas de accién (primer nivel de metas generales

y segundo nivel de submetas Yy acciones especificas para lograr cada
meta general).

anning nets" son

El cuarto supuesto tedrico consiste en considerar que la estructura
de conocimiento del profesor, compuesta por una serie de esquemas
de accién y de informacién, se hace explicita en el desarrollo y
ejecucin de la ensefianza, y de forma especial en el desarrollo y
ejecucidn de la leccién (Leinhardt y Greeno, 1986). La hipétesis de
trabajo que se obtiene consiste en: "Para llevar a cabo una leccién el

FESORES EXPERTOS Y... 65
AMALISIS DELA ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO DE PRO
racional denominado agenda. EP este plix;
de actividad y rut'mas_ de ensenar;za, (;; ”
esquemas de acczén: Enel plan p w
los esquemas de mforn‘zaczén qd
las exigencias del ambiente donde

profesor utiliza un plan ope
se incluyen las estructuras
son versiones especificas de los
la leccién, también aparecen
permiten una continua a&?'aptamén a
se produce la ensefianza .

imer
Este plan estd compuesto por una estruc‘gura genzroarlla: géedan
P%’cm- 1o ] rqufa de los esquemas de acc'ld.n, en - dueckn
e de’ e qetas generales para cada actividad que se e
e 1382 un segundo nivel, se encuentran el s1stlem e
0320 etr;sCI;S:cci(?nes para alcanzar las metas generales de ¢
subme

actividad.

i i e la
stablecidos los supuestos teéricos bdsicos d

i flanza
do esta forma de conceptualizar la ensenanz ,
etivos que pretendemos llevar a cabo.

Una vez ¢ :
investigacion, y asumiend
pasamos a indicar los obj

4.2. OBJETIVOS

. X . : io en la
tra investigacion pretende aplicar ia tyn_pétesm de;g;bgé olcia
Nuestr idera que la ensefianza es una habilidad cogn 1986) 2l
que $¢ cocﬁs 1983a, b, 1986, 1989; Leinhar'dt y Glree;l:,E GB En
(Lelgbarde 31a ensef;anza de 1a lectura en el primer glc (Zi e e;sn:uctura
ezg slgntido la investigacién se adentra en " es;;lalmen el estudio del
€ ; forma especial,
s ] profesor, y de R de la
& Coril?nciﬁign;oe(?;gé%ce o el conocimiento de la estructura
= ra.
f:cl(;gn para llevar a cabo la ensefianza de la lectu

i6n i ir las diferencias en la
i igacién intenta descubrir encias
nto, esta investigact encius on ¥
P()rtiarext d,e conocimiento de profesore§ expertols y fagen% o~
esm%c do, por una parte, las caracterfsticas del plan T
?n;‘::t:z:ign ée lectura, y por otra parte, 1a forma en que
4 s

ese plan en clase.




66 PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES EN LA ENSENANZA DE LA LECTURA

1. Con el estudio de la agenda se pretende determinar las diferencias
en el grado de complejidad de la estructura de conocimiento de los
profesores expertos y principiantes seleccionados cuando elaboran en
plan para la leccién de lectura, plantedndonos:

1.1 Determinar los elementos que componen la agenda, observando
las conexiones que se establecen entre:
. los esquemas de accidn,
. los esquemas de informacidn,
. el conocimiento acerca de la materia que se ensefia,
. y las limitaciones del escenario donde se lleva a cabo la ensefianza.

1.2 Determinar el sistema de metas generales que se disponen
realizar en clase, analizando:

. la cantidad global de respuesta,
. la secuencia de estructuras de actividad, y
. la 6gica en la secuencia de las estructuras de actividad.

1.3 Descubrir el sistema de submetas y acciones de los esquemas

de acci6n para cada una de las estructuras de actividad que se prevén
realizar en clase.

2. Con el estudio de la ejecucion del plan pretendemos determinar las
diferencias en complejidad de la estructura de conocimiento de los
profesores expertos y principiantes seleccionados cuando llevan a cabo
el plan elaborado para la leccion de lectura, plantedndonos:

2.1 Descubrir el sistema de metas generales que se llevan a cabo
en clase, analizando:
_la secuencia de estructuras de actividad llevadas a cabo en clase,
. 1a frecuencia de aparicién de cada estructura de actividad,
. el tiempo dedicado a cada estructura de actividad,
.y la 16gica en la secuencia de estructuras de actividad.
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Fase N° 1: Se comienza realizando una entrevista de agenda en la que
el profesor explica lo que va a hacer ese dfa en clase de lectura.

Fase N° 2: A continuacidn se realiza una observaciér} de la leccidn de
lectura (que acaba de ser explicada en la entrevista de‘ agenfia),
observacién que es recogida en cassette. Esta observacidn viene
acompafiada de las notas que el observador va ton?ando de todo lo que
acontece en clase, anotando de forma especial el tiempo en que sucede
cada accidn en clase.

Fase N° 3: Finalmente se realiza una entrevista de estimulacién del
recuerdo, en la que el profesor va comentand.o el porqué de: su
actuacion y los objetivos que pretendia conseguir con‘cac}a a001§n.
Esta entrevista tiene como base el "guién de la observacién" obtenido
en la fase N° 2 de recogida de datos y la respuesta dada en la
entrevista de agenda.

Una vez obtenidos los datos, las observaciones d.e clase y .la?s
entrevistas son transcritas para ser analizadas. La t‘éc_mca de andlisis
que utilizamos se basa en el procedimiento de andlisis de protQColos
verbales de Ericsson y Simon (1980, 1984). Con esta técn'lca de
andlisis se descubre la estructura de los procesos de resolucién de
problemas que siguen los sujetos ante la realizacién de una tarea.

Los datos obtenidos de las entrevistas de agenda de los profesores
expertos y principiantes se someten al andlisis siguiente:

Fase 1*: Andlisis de la riqueza del plan para la leccidn, a partir de la
comprobacién de una serie de categorfas relativas a la estructura de
conocimiento del profesor.

Fase 2*: Andlisis del sistema de metas, submetas y acciones para cada
estructura de actividad en que se divide la agenda.

el At
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Con los datos obtenidos sobre la observacién de la leccién y la
entrevista de estimulacién del recuerdo, se realiza un andlisis de las

Caracteristicas de la ejecucién del plan para la leccién de lectura,
planteando el siguiente proceso:

Fase 1%: Andlisis de la secuencia de estructuras de actividad, y del
tiempo y la frecuencia de aparicién de cada estructura de actividad.

Fase 2*: Andlisis del sistema de metas, submetas y acciones para
alcanzar cada estructura de actividad,

Finalmente, se realiza un an4lisis de las relaciones existentes entre
la elaboracién del plan y la ejecucidn del plan para la leccién de
lectura, observando las caracterfsticas que permanecen estables y las
que se van modificando en el transcurso de la leccion.

Los datos obtenidos de estos an4lisis en los profesores expertos y
principiantes, son comparados para mostrar las diferencias en formas
de actuacién y procesos de pensamiento que siguen estos dos grupos

de profesores para resolver el problema que presenta la ensefianza de
la lectura en el primer ciclo de E.G.B..

En la figura N2 6, queda recogido el esquema del proceso de
investigacion que hemos seguido.

A continuacién pasamos a desarrollar con mds detalle este esquema,
comenzando por indicar el procedimiento de seleccién de la muestra,
Yy pasar mds tarde a considerar las técnicas de recogida y andlisis de
datos utilizadas para nuestra investigacidn.
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Seleccion de la Muestra

EXPERTOS PRINCIPIANTES
EMILIO PABLO MANUEL ROSANA
DIAS SELECCIONADOS DIAS SELECCIONADOS

5 4 5 5

Recogida de Datos

FASE N° 1 FASE N° 2 FASE N°3

ENTREVISTA DE OBSERVACION DE LA ENTREVISTA

AGENDA LECCION DE LECTURA DE ESTIMULACION
(Cassete - Guidn de la DEL RECUERDO
leccidn)

Andlisis de los datos

1.ANALISIS DE LA ELABORACION DEL PLAN PARA LA LECCION DE
LECTURA

2. ANALISIS DE LA EJECUCION DEL PLAN PARA LA LECCION DE
LECTURA

3. ANALISIS DE LAS RELACIONES ENTRE LA ELABORACION DEL
PLAN Y SU EIECUCION

Figura N° 6. Esquema del proceso de investigacion

4.4. SELECCION DE LA MUESTRA

La divisién entre profesionales expertos y no expertos no es tan
fdcil como se puede pensar en un principio. Berliner (1987) ha
observado que las caracterfsticas de los sujetos que llevan a cabo una
tarea de una forma hdbil y competente casi siempre llevan aparejado
el término experiencia. Sin embargo, la experiencia no es sinénimo de
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habilidad o competencia, ya que la experiencia es necesaria pero no
es una condicion suficiente para alcanzar la realizacion competente en
una materia. Grossman y Gudmundsdottir (1987) consideran que la
experiencia no se relaciona necesariamente con la habilidad o eficacia.
De hecho, como la investigacién de Berliner (1987) destaca, las
relaciones entre experiencia y habilidad no estdn ain claramente
delimitadas. En cualquier caso, los afios de experiencia en la
ensefianza proporcionan un amplio conocimiento sobre c6mo ensefiar
una determinada materia, y, ademds, proporcionan una organizacién
diferente del conocimiento acerca de la materia que se ensefia
(Groosman y Gudmundsdottir, 1987).

La mayorfa de las investigaciones que utilizan a profesores expertos
y principiantes para su estudio, se basan en la variable experiencia
como una variable fundamental para la seleccién de los profesores
considerados expertos. Esta variable es asociada con variables como:
el rendimiento académico de los alumnos a lo largo de una serie de
afios, la reputacion del profesor, etc. Berliner (1986b) determina las
caracterfsticas que identifican a los pedagogos expertos. Para este
autor los criterios para seleccionar a los profesores de un alto nivel
son: su reputacion, la observacion de sus clases, la ejecucién de tareas
de laboratorio, y los progresos que se aprecian en los alumnos a los
que imparten una determinada materia.

Para la seleccién de los profesores expertos que componen la
muestra de nuestra investigacién se han tenido en cuenta las siguientes
variables: a) afios de experiencia: seleccionando a profesores que se
han dedicado mds de 25 afios a la ensefianza, y b) reputacién del
profesor: preguntando a inspectores en educacién, y seleccionando a
profesores que han impartido cursos de formacién de profesores en el
C.E.P. bajo el tema "Métodos de Ensefianza de la Lectura".

Los dos profesores expertos seleccionados son:
= Emilio: con 25 afios de experiencia y trabajando en el momento

de la recogida de datos impartiendo clases en segundo de E.G.B.
de un Centro publico de Granada.
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—  Pablo: con 32 afios de experiencia, y trabajando en €l momento
de recogida de datos impartiendo clases de primero de E.G.B. en
un Centro de ensefianza publica de Granada.

La seleccién de los profesores principiantes, como contrapartida a
la seleccién de profesores expertos, consiste en buscar a profesores
con pocos afios de experiencia, que generalmente no superan los cinco
afios de trabajo en la ensefianza, seleccionando ademds a los
profesores que han alcanzado puntuaciones superiores a la media en
sus estudios (Leinhardt y Greeno, 1986).

Los dos profesores principiantes seleccionados tienen una media de
experiencia de dos afios de trabajo:

—  Manuel: sac6 las oposiciones por acceso directo; en el momento
de la recogida de datos trabaja impartiendo clases en 1° de
E.G.B. en un Centro publico de Granada.

~ Rosana: sacé el nimero uno de la oposicion; en el momento de
la recogida de datos trabaja impartiendo clases en 1° de E.G.B.
en un Centro piiblico de Granada.

Una vez identificada la muestra que utilizamos en  nuestra
investigacion, pasamos a indicar el procedimiento de recogida de datos
que hemos seguido.

4.5. PROCEDIMIENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Uno de los significados del concepto de triangulacién se refiere a
los aspectos relacionados con la recogida de datos, ya que Cohen y
Manion (1980) definen la triangulacién como el procedimiento en el
que se utilizan dos o mds métodos de recogida de datos en el estudio
de algun aspecto del comportamiento humano. Nosotros aplicamos
este concepto de triangulacién a nuestra investigacién, utilizando
distintas técnicas de recogida de datos que a continuacién pasamos a
comentar.
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4.5.1. Entrevista de agenda

El procedimiento que seguimos para recoger los datos del plan
mental que el profesor tiene antes de comenzar su clase, consiste en
preguntar al profesor antes de comenzar la clase: {Qué va a hacer esta
mafiana en clase? (Leinhardt, 1983a, 1986, 1989). Generalmente, la
respuesta que se da a esta pregunta es muy reducida. Esto ocurre tanto
en las entrevistas de los profesores principiantes como en las de los
profesores expertos, aunque siempre encontramos una respuesta
bastante mds amplia en las entrevistas de agenda de los profesores
expertos.

Hay que sefalar, que una vez recogidos los datos observamos
ciertas limitaciones para la utilizacién de éstos. La respuesta dada en
la entrevista de agenda es muy breve, pudiendo extraer de ella pocos
indicios que nos hablen del proceso mental que el profesor sigue en
la construccién del plan para las clases de lectura. Sin embargo, como
contrapartida podemos decir que esta simple pregunta, al no ser nada
directiva, deja libre al profesor para expresar sus pensamientos sin
influir en su proceso mental mediante preguntas que estructuren su
respuesta y condicionen su pensamiento.

4.5.2. Observacidn de clase

La observacién realizada en la investigacion entra dentro de la
observacién de tipo "narrativo” de la que hablan Evertson y Green
(1989). Para estos dos autores la observacién narrativa registra
descripciones mediante el empleo del lenguaje escrito, o mediante
algin sistema de registro tecnolégico. Tiene como fin realizar
descripciones de acontecimientos que aparecen de forma sistemdtica,
obteniéndose un flujo ininterrumpido de conducta con el mayor detalle
que es posible. En los registros narrativos el observador es el principal
instrumento de observacién. Esto quiere decir que lo que se registra
no estd necesariamente especificado a priori, sino que depende en gran
medida del sistema perceptual del observador y de su capacidad para
captar y transmitir lo observado. Asf, el enfoque narrativo depende del
individuo que realiza la observacién, por tanto se requiere que el
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observador no realice ninguna interpretacién, ni filtre lo ocurrido bajo

n.mgfm prisma personal, sino que exponga la informacién de un modo
sistemdtico.

Tomando como unidad de observacién el perfodo de clase de lectura
exclusivamente, utilizamos un sistema abierto de observacién, ya que
no llevamos categorfas prefijadas de antemano, sino que éstas
categorias son extrafdas de la misma observacién (Everston y Green
1989). Sin embargo, limitamos 1a observacién mediante dos unidades;
el tiempo y el acontecimiento.

De esta forma en el guidn que se obtiene una vez observada la clase
se refleja el tiempo en que aconteci6 la accién en clase, utilizando las
palabras del profesor y los nifios para anotar cada momento y explicar
cada accién. En la figura N°, 7 resefiamos un guién de observacién
obtenido de una de las clases observadas.

” 9’37 - Ij (Nos callamos ya? (Desde 1a pizarra)
Ns. Se callan
9°39 - P. (Quién se acuerda de cémo se escribe la letra "r"?
Ns. Levantan la mano
P. Marta, sal y escribe "r" mindscula
N. Marta escribe en pizarra "r"
9’3915 -P. Rafa, sal y escribe la "R” maylscula
N. Rafa escribe "R” en la pizarra
940727 —P,'Tcner en cuenta c6mo se escribe esta letra (escribe en la pizarra una
o hoja cuadriculada y pinta en ella "t" mindscula y mayiscula)
9’41°59 -Borra la pizarra y el gréfico de los cuadritos. Ya sabemos la letra "t"
Ns. Hablan, dibujan, ete
9742’25 -P. Ordena que se callen ¥ atiendan

9:44 - P. Escribe en la pizarra (ra, re, i, 1o, ru)
9,44 50 -P. Vamos a leer todos juntos lo que hay en la pizarra
9’46 - P. Que levante la mano quién sepa ¢6mo se escribe Rafael

Figura n® 7.- Extracto de Guicn de Observacion de la leccion
de un profesor principiante
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La investigacién que realizamos, no sélo utiliza un sistema de
registro de muestra, sino que también utiliza un registro tecnolégico
basado en la observacién mediante cassette. A través de este registro
se suministran datos en bruto con los que poder trabajar
sistemdticamente en una fecha posterior.

4.5.3. Entrevista de estimulacién del recuerdo

Nuestra investigacion realiza una entrevista de estimulacién del
recuerdo en el momento que finaliza la clase de lectura, durante el
recreo. Suponemos que el profesor tendrd que recordar los procesos
de pensamiento que siguié en la ejecucién de la ensefanza,
transladdndolos de la memoria a largo plazo a la memoria a corto
plazo (Ericsson y Simon, 1984).

Generalmente, las entrevistas de estimulacién del recuerdo se hacen
basdndose en la grabacidn proporcionada por un video que recoge la
actuacién del profesor. Estas grabaciones proporcionan una
informacién muy detallada acerca de lo que ocurrié durante la
resolucién del problema. Sin embargo, debido a las dificultades
encontradas para la utilizacion de una cdmara de video, nos vimos
obligados a utilizar otra técnica para la recogida de datos. La técnica
que seguimos consiste en entrevistar al profesor utilizando como gufa
en la entrevista de estimulacion del recuerdo el "guién de
observacién" obtenido durante la fase anterior de recogida de datos.
La entrevista de estimulacién del recuerdo es recogida en cassette para
su posterior transcripcién y comparacién con los datos de la
transcripcion obtenida sobre la grabacidn de la actuacion en clase.

El tipo de preguntas realizadas en nuestra entrevista de estimulacion
del recuerdo se basa exclusivamente en las acciones realizadas por el
profesor en clase, formulando las preguntas con las mismas palabras
que las utilizadas por el profesor en el transcurso de 1a leccién. La
secuencia de las preguntas de la entrevista de estimulacién del
recuerdo depende de la secuencia de acciones que el profesor lleva a
cabo en la leccién. El profesor debe as{ recordar lo que hizo en clase,
favoreciendo la estimulacién de su memoria.
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Finalmente, decir que en el transcurso de la observacidn se tuvo en
cuenta lo que el profesor dijo en la entrevista de agenda que realizarfa
en clase. De esta forma, en la entrevista sobre estimulacién del
recuerdo se incide también sobre este aspecto preguntando al profesor
si se han realizado modificaciones en el plan que tenfa previsto
realizar. Este dato serd utilizado para descubrir las relaciones entre el

plan mental antes de comenzar la clase y Ia ejecucién del plan en el
transcurso de la clase.

4.6. PROCEDIMIENTOS DE ANALISIS DE DATOS

El andlisis de los datos se ha realizado basdndonos en una serie de
técnicas utilizadas en psicologfa cognitiva para el estudio de la

resoluciéon de problemas y para el estudio de los elementos que
componen la estructura de conocimiento.

El'andlisis queda dividido en dos grandes apartados, el andlisis de
la agenda para la leccion de lectura, y el andlisis de la ejecucion de
este plan en clase. Con los datos obtenidos del andlisis de la agenda
Jjunto con los datos obtenidos del andlisis de la ejecucion del plan, se
realiza un andlisis comparativo para descubrir eh qué medida el plan
originario del profesor se transforma durante la ejecucion del mismo.
Pasamos a continuacién a explicar cada uno de estos apartados,

indicando de forma detallada el proceso de andlisis que hemos
seguido.

4.6.1. Andlisis de la agenda

El estudio realizado sobre la agenda, como ya hemos comentado
en el esquema para la investigacién, se ejecuta en dos fases: a) la
primera consiste en realizar un andlisis acerca de la rigueza del plan
mental del profesor para las lecciones de lectura, recogiendo las
diferencias significativas respecto a una serie de categorfas que nos
hablan de la estructura de conocimiento del profesor, y b) la segunda
consiste en realizar un andlisis de los esquemas de accién que el
profesor prevé realizar en clase para alcanzar una adecuada ejecucion

ANALISIS DE LA ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO DE PROFESORES EXPERTOS Y... 77

de la leccién, bajo los dos niveles jerdrquicos que sx'xs.tsnéan };
ensefianza: el nivel de metas generales 0 estructuras de activi a1 , ¥
nivel de submetas y acciones para alcanzar estas metas generaies.

de
Pasamos a continuacién a exponer cada uno de estos procesos
andlisis:

4.6.1.1. Sistema de categorias en el andlisis de la agenda

Los protocolos verbales obtenidos de la entrevista de sger:i)ar 65011;
analizados mediante un sistema de categ@rfastquz ncl)(s)S ;src(;) ibre 2
ici de conocimiento de
omposicién de la estructura : nient oS
(e:xpe?rtos y principiantes de nuestra myestlgamén. C.adad\_n?nge se
categorfas utilizadas para el andlisis tiene una funcién distinta ¢

aclaramos a continuacion:

- idad de Verbalizacién o ‘
Esga;?eg:ria tiene como propdsito ser un indicador de la riqueza
del plan mental del profesor (Leinhardt 1986, 1989).

—  Acciones Instruccionales . ‘ .
Se refiere a la serie de movimientos instruccionales para lleva

cabo la ensefianza de una materia en particular (Leinhardt y Greeno,
1986).

. cantes
—  Acciones de los Estudian _ . s
Esta categorfa se refiere a las accmngs que rsa'lrzézgiﬁ 1(()159a81$1) 08
la leccién. Segin Lel ,
durante el desarrollo de : ‘ O brofiores
ias ¢ acci de los estudiantes suglere qu _
referencias a las acciones : fesores
mantienen planes paralelos en donde se rep‘resent'a 1§ sec;giales) ;
metas y acciones que realiza el profesor (gccxones msitruccos ,
la secuencia de metas y acciones que realizardn los alumnos.

- robacién de la Comprension .

Se(i:ggr)e a los comentarios acerca de c6mo prlg)greis(;an12\141:&&‘01221 ty
si los nifios van comprendiendo y siguiendo la exp 1ga§icativ0 o 13;
1989). La aparicién de esta categor.ia es un d:)n e ogia do
previsiones que el profesor hace para ir adecuan S ando
actuaci6n a las necesidades del ambiente donde se pr ,
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la} aparici6n de los esquemas de informacin que tienen la funcion de
ajustar el plan a las necesidades del contexto donde se lleva a cabo el
plan.

—  Légica Instruccional

Los segmentos de la leccién deben sucederse siguiendo una
secuencia 16gica. Esta secuencia de segmentos de la leccién es un
reflejo de la légica que sustenta los esquemas de accién que
constituyen la estructura de conocimiento del profesor para la
ensefianza de la lectura.

— Materia a Ensefar

Con esta categorfa podemos descubrir la importancia que el
profesor da a la materia que ensefia (Shulman, 1986a, 1987) y hasta
qué punto el conocimiento de la materia es de importancia para la
elaboracién del plan de la leccién de lectura.

—  Explicaciones

El hacer referencia al tipo de explicaciones que requerird la
presentacién de una materia en concreto, se observan las relaciones
que se establecen entre el conocimiento de la materia y el
conocimiento pedagégico de la materia que se ensefia.

—  Nivel de Conocimiento de los Alumnos

Al considerar esta categorfa de andlisis nos estamos refiriendo a los
momentos en que el profesor piensa adecuar el material que ensefa al
nivel de conocimientos de los alumnos.

—  Material a Utilizar

Nos referimos tanto a los materiales teéricos como gufas o libros de
texto, como a los materiales précticos como pizarra, libretas,
cartulinas, plastilina, etc., que engloban todos los materiales que hacen

posible llevar a cabo la estrategia de actuacién personal del profesor
en clase.

RO
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—  Planificacién en General

Esta categorfa nos da una idea de la profundidad de la estructura de
conocimiento del profesor, ya que mantener a la vez el plan mental de
1a ensefianza de la lectura para el curso académico, y el plan para cada
una de las lecciones de lectura, nos indica el establecimiento de
conexiones jerdrquicas entre unos elementos y otros de su estructura
de conocimiento acerca de la ensefianza de la lectura.

—  Limitaciones Instruccionales

Esta categorfa nos indica la forma en que el profesor prevé adecuar
el plan a las exigencias del medio donde actda, ya que al tener en
cuenta las limitaciones del tiempo y del cansancio de los nifios, hard
que actie de una forma mds flexible en la ejecucién del plan
(Leinhardt, 1983a).

4.6.1.2. Andlisis estadistico aplicado al sistema de categorias de
la agenda

El andlisis estadfstico tiene como objetivo determinar en qué medida
las categorias citadas anteriormente son mds 0 menos importantes en
la estructura de conocimiento del profesor, descubriendo el tipo de
variabilidad que presentan. Para ello, se contabiliza el ndmero de
veces que aparece cada una de estas categorfas en cada una de las
entrevistas de agenda recogidas, hallando su media y desviacion tipica.

Sin embargo, no s6lo nos interesa conocer la importancia de cada
una de las categorfas en la elaboracién del plan para las lecciones de
lectura en cada profesor, sino también nos interesa comprobar en qué
medida los profesores expertos son diferentes de los profesores
principiantes con respecto a estas categorfas. Para descubrir las
diferencias entre estos dos grupos de profesores se ha utilizado el "test
no paramétrico de Man-Whittney". El test fue elegido dado el cardcter
no paramétrico de las medidas, las diferencias de varianza encontradas
en cada categorfa, y el cardcter independiente de las muestras.
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También nos interesa conocer las relaciones que se establecen entre
estas categorfas en la elaboracién de la agenda para las lecciones de
lectura en los profesores expertos y principiantes. Para ello aplicamos
el Coeficiente de Correlacién Lineal de Pearson. Sin embargo, como
veremos en la discusién de los resultados, aunque este coeficiente es
aplicado a todas las categorfas de la agenda, se comprueba que
solamente tiene una aplicacién directa al analizar la relacién que se
establece entre dos de estas categorfas.

4.6.1.3. ndlisis de los esquemas de accion que componen el plan
para las lecciones de lectura

Para determinar la composicién de los esquemas de accién que
construyen la estructura de conocimiento de los profesores expertos y

principiantes que componen la muestra, el andlisis se hard en dos
fases:

- 17 fase: Determinando el primer nivel de la jerarquia de los
esquemas de accién donde se sitiian las metas generales o estructuras
de actividad. Este andlisis se hard teniendo en cuenta los siguientes
aspectos: a) el mimero de estructuras de actividad que aparecen
reflejadas en las entrevistas de agenda para cada profesor, y b) la
secuencia de estructuras de actividad y el orden de aparicién de éstas.

- 22 fase: Determinando el segunde nivel de la jerarquia de los
esquemas de accién, donde se desarrolla cada meta general en un
conjunto de submetas y acciones. Para ello se utilizard la técnica de
"planning nets" que serd explicada al final de este capfitulo.

4.6.2. Andlisis de la ejecucién del plan

Para descubrir las caracterfsticas de la ejecucién del plan de los
profesores expertos y principiantes de la muestra, los datos que se han
obtenido al transcribir la observacién de clase y la entrevista de
estimulacién del recuerdo se analizan bajo los principios de la técnica
de andlisis de protocolos verbales que proponen Ericsson y Simon
(1984). En esta técnica se insiste sobre la idea de que los datos
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obtenidos en las entrevistas de estimulaci6n del recuerdo no pueden
ser utilizados aisladamente, por tanto llegamos a descubrir el proceso
de resolucién de problemas utilizando conjuntamente la intel.'pretacién
que da el propio sujeto de su actuacién y la observacién de la
conducta del sujeto cuando resuelve el problema.

Esta técnica de andlisis consiste en segmentar el protocolo verbal en
declaraciones, y cada declaracién codificarla segin una serie de
categorfas referidas a la resolucién de problemas. No_sotros
segmentaremos la transcripcion de la observacifin_ de clase utilizando
en primer lugar las categorfas referidas a las distintas estructuras de
actividad. Una vez realizada la divisién de la leccién en distintas
estructuras de actividad, se lleva a cabo una segunda categorizacion
referida al sistema de submetas y acciones para alcanzar la meta
general de cada estructura de actividad.

De esta divisién de la clase en distintas categorfas, reflejo de los
dos niveles jerdrquicos de la estructura de conocimiento del prof.esor,
se obtiene un "guién de la leccién”, en donde se aprecia el
procedimiento seguido para llevar a cabo la leccion de lectura. Este
guién de la leccion es un paso previo para pod'er. elaborar los
"planning net" de cada una de las estructuras de actividad en que se
divide la leccién de lectura.

4.6.2.1. Andlisis de las estructuras de actividad durante la
ejecucion del plan

Para el andlisis de las estructuras de actividad de las leccion'es de
lectura en el primer ciclo de E.G.B. utilizamos las siguientes
categorias:

Exploraciéon y Repaso

Para nosotros esta categorfa de andlisis se refiere a los momentos
de clase en los que el profesor activa el bagaje de conocimientos que
los nifios poseen acerca de lo que se va a ensefiar. En glla se realiza
un repaso de los aspectos que se vieron los dfas anteriores sobre el
tema que se va a explicar a continuacién (Blanton, Moorman y Wood,
1986; Cunningham y Cunningham, 1987; Fry, 1987).
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Presentacién

Con esta estructura de actividad se hace referencia a los momentos
de clase en que el profesor, utilizando un lenguaje adecuado al nivel
de sus alumnos, hace lo mis explicita posible 1a habilidad o concepto
que va a presentar (Roehler y Duffy, 1986; Pearson, 1985).

Presentacion Participativa

Lo que se pretende con esta estructura de actividad es un
incremento del nivel de conocimiento metacognitivo de las estrategias
lectoras y un avance hacia la propia regulacién del aprendizaje (Paris,
Wixson y Palinscar, 1987; Raphael, 1984).

Prictica Guiada

Una vez que la habilidad ha sido explicada y modelada, los alumnos
estdn preparados para la prictica (Pearson, 1985; Pearson y Gallagher,
1985; Rupley y Blarir, 1987). El profesor proporciona algo mds que
un "feed-back" reducido o que un simple "bien" o "mal”, dando una
informacisn sustancial acerca de porqué algo es correcto 0 incorrecto.

Prictica Independiente y Aplicacion

La forma mds corriente de trabajo independiente es la que realizan
los nifios cuando estdn sentados en sus sitios trabajando
individualmente. Es especialmente ttil cuando se ha realizado
previamente 10s ejercicios de forma colectiva mediante una préctica
guiada, en la que se han hecho explicitas las estrategias que se siguen
para conseguir una correcta realizacién de los ejercicios (Blanton,
Moorman y Wood, 1986).

Generalmente los profesores expertos dan las "Indicaciones para el
Trabajo Independiente”, antes de que los nifios se dispongan a trabajar
individualmente. Estas indicaciones deben ser claras para que los nifios
alcancen un trabajo independiente correcto. Sin embargo, los
profesores principiantes no suelen conseguir dar las indicaciones
completas para que los nifios trabajen individualmente a lo largo de la
estructura de actividad "Préctica Independiente”. Por tanto, tienen que
interrumpir constantemente la practica independiente que realiza el
nific con esta nueva estructura de actividad que denominamos
"Indicaciones para Trabajo Independiente”.
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Transicion

Son los momentos que se utilizan para pasar de una actividad a
otra. Las transiciones deben durar el menor tiempo posible para poder
dedicarse plenamente a las actividades instructivas (Gaskins, 1988).
Las transiciones mds comunes observadas en las clases de lectura son
las siguientes: "callar para empezar cualquier actividad que requiera
prestar atencién”, "repartir el material”, "recoger el material”, y "salir
al recreo”.

Lectura de Comprensiva de Textos

Esta estructura de actividad puede realizarse de diversas formas: a)
los alumnos leen de forma independiente; b) el profesor marca el
ritmo de la lectura leyendo en voz alta mientras toda la clase sigue la
lectura desde sus libros; c) el profesor lee sin que los nifios tengan un
apoyo en donde ir leyendo, requiriendo procesos de atencién y
recuerdo.

Comunicacién Oral

Aparece en los profesores principiantes de la muestra y estd
dedicada a fomentar el intercambio verbal entre el profesor y los
alumnos. Las sillas se colocan haciendo un corro y se establece un
proceso de preguntas-respuestas para fomentar los hédbitos sociales en
los nifios y favorecer una comunicacién oral correcta.

Tranquilizacién de Inquietudes

Hemos llamado asi a los momentos de clase en que el profesor
intenta resolver los problemas, ya sean personales o intelectuales,
antes de comenzar con la explicacién del tema nuevo. Una vez
tranquilizados y resueltas todas las dudas, los alumnos estdn
preparados para atender a la explicacién del profesor.

A partir de la divisién de las transcripciones de la observacién del
desarrollo de la leccién de lectura en estas estructuras de actividad, se
pasa a realizar un andlisis teniendo en cuenta los siguientes aspectos:

- I.,a' frecuencia de aparicién de las distintas estructuras de
actnvnd'fld alo largo de los dfas observados en cada profesor, hallando
la media y la desviacién tipica, para descubrir en qué medida las




84 PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES EN LA ENSENANZA DE LA LECTURA

estructuras de actividad permanecen estables en la estructura de
conocimiento del profesor.

- El tiempo dedicado a cada estructura de actividad, hallando la
media de tiempo dedicado a cada estructura de actividad y su
desviacién tipica. Con este andlisis se descubre en qué medida el
profesor mantiene una forma constante de dividir la leccién de lectura
respecto al tiempo que asigna a cada estructura de actividad.

- La secuencia de estructuras de actividad: descubriendo el orden
16gico de aparicién de cada estructura de actividad y la constancia o
inconstancia de esta secuencia a lo largo de los dfas observados en
cada profesor.

4.6.2.2. Elaboracién de los "Guiones de la leccion”

Para llegar al andlisis de la competencia procedimental del profesor
reflejada mediante "planning nets", realizamos un andlisis intermedio
en donde se descubre el guién de la estrategia de actuacién para cada
una de las lecciones de lectura seleccionadas. En este andlisis
utilizamos los datos de las transcripciones de clase en donde se
observan cada una de las acciones realizadas en las lecciones de
lectura recogidas para la investigacién. También utilizamos las
entrevistas de estimulacién del recuerdo para identificar las metas y
submetas que llevan al profesor a realizar las distintas acciones en
clase. -

Cada estructura de actividad contiene una serie de metas que para
ser alcanzadas deben haberse realizado otra serie de metas previas,
credndose una cadena continuada de metas hasta alcanzar la meta
dltima o meta general. Es el procedimiento de "cuando se haya
alcanzado A entonces comenzar con B", o en una situacién mds
compleja “la informacién generada al hacer A es la informacién que
se necesita para realizar B" (Sacerdoty, 1977). Asf, para cada
estructura de actividad se identifican la meta bdsica y la serie de
submetas en que se subdivide esta meta bdsica. Ademds, para cada
submeta se identifican las acciones desarrolladas para alcanzarla,
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anotando las "funciones” que esas acciones cumplen y los "resultados”
que producen (Leinhardt, 1983b; Leinhardt y Greeno, 1986). Para
Leinhardt (1983b) "la funcién es la consecuencia de la accién” (p.
10), y " el resultado es el efecto que producen esas acciones, siendo
de interés en algunos casos pues proporciona informacién para realizar
la siguiente meta o submeta” (p. 10-11). En la figura N°® 8, aparece
un extracto de un guién de clase de un profesor experto para una de
las lecciones de lectura observadas.

5.3 Submeta: Escribir las combinaciones sildbicas indirectas de la letra
"1" a partir de lo visto en clase

accién: P. Ahora vamos a hacer lo mismo que hemos hecho
anteriormente

5.3.1 Submeta: Construir la silaba "al” dividiéndola en letras
accién: P. Si, primero va la "a", decir "a"
Ns. aaaaaa
P. Y luego la "I1I", "aaallll”
Ns. "aaalllll”
Funcién: Estimular la reflexién sobre la composicién de la silaba
indirecta
Resultado: Se divide la silaba "al" en letras "1" y "a"

Figura N° 8: Extracto de "Guidn de la Leccion”

4.6.2.3. Elaboracion de "Planning nets”

Una vez obtenidos estos guiones de clase utilizamos la técnica de
“planning net" (VanLehn y Brown, 1980) para proporcionar una
conexién explicita entre el conocimiento que el profesor tiene acerca
de c6mo ensefiar la lectura y su estrategia de actuacion. En ellos se
expresa la relacién que se establece entre los tres componentes de la
competencia para la ensefianza: competencia conceptual, procedimental
y contextual (Greeno, Riley y Gelman, 1984).
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Los "planning nets" representan sistemas de acciones y metas que
son generadas por la estructura de conocimiento del profesor. Las
unidades de accién de un "planning net" son versiones especificas de
los "esquemas de accién" que constituyen la competencia conceptual
del profesor acerca de la ensefianza. La estructura de los esquemas de
accién fue establecida por Sacerdoty (1977), incluyendo en cada
esquema de acci6n las consecuencias que producen las acciones y las
condiciones requisito para que se cumplan estas acciones. Los
procedimientos heurfsticos de planificacion, base de la competencia
procedimental para la ensefianza, proporcionan reglas para seleccionar
esquemas de accién teniendo en cuenta las consecuencias que
producen, y establecen nuevas metas a partir de las condiciones
requisito del esquema que ha sido seleccionado.

Los "planning nets" vienen a representar el proceso planificativo
que se realiza para llevar a cabo la tarea de la ensefianza, el cual se
produce a través de un proceso de andlisis de medios-fines (Newell y
Simon, 1972). La planificacién comienza con la presentacién de una
meta principal, entonces el planificador busca en la serie de esquemas
de acci6én conocidos y almacenados en su memoria, seleccionando un
esquema que tenga consecuencias parecidas a la meta que se pretende
alcanzar. Una vez seleccionado es incluido en el plan, examindndose
sus condiciones requisito.

Las condiciones requisito pueden ser de tres tipos: condiciones
prerrequisito, que han de ser satisfechas antes de que la accidn sea
ejecutada; condiciones correquisito, que han de ser satisfechas durante
la ejecucion de la accién; y condiciones post-requisito, que han de ser
satisfechas para completar la accién (Sacerdoty, 1977; Greeno, Riley
y Gelman, 1984; Leinhardt y Greeno, 1986). Cada condicidn requisito
del esquema que el planificador ha seleccionado debe ser examinada
para comprobar si las condiciones son satisfechas en el escenario
donde se produce el problema, activando los “esquemas de
informacién”. El planificador relaciona la informacin acerca de las
caracteristicas del escenario con las condiciones requeridas para llevar
a cabo el esquema de accién, elaborando la competencia contextual
para la ensefianza (Greeno, Riley y Gelman, 1984). De este modo, el
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conocimiento de los esquemas de accién y los procedimientos
heurfsticos de planificacién deben ser combinados con el conocimiento
acerca del escenario donde se produce la tarea a realizar, para poder
derivar un procedimiento que ajuste la realizacién de 1a tarea a las
caracterfsticas del ambiente donde se produce. Este proceso se realiza
a través de esquemas de informacién que se construyen durante la
gjecucion de la ensefianza (Leinhardt y Greeno, 1986).

En la figura N° 9, aparece un "planning net" para la estructura de
actividad "Presentacién Participativa” de uno de los profesores
expertos de nuestra investigacion. Las conexiones entre las metas y las
acciones en la red se corresponden con las relaciones almacenadas en
el esquema de accion. Estas relaciones incluyen las consecuencias de
la accién y las condiciones requisito para llevar a cabo cada accién.

Los componentes del "planning net” incluyen: unidades de accién,
mostradas en rectdngulos; metas, .mostradas en hexdgonos; y
elementos para comprobar la comprensién, mostradas en forma de
diamantes. Las relaciones entre las acciones y las metas son
establecidas como condiciones prerrequisito, correquisito, post-
requisito, y consecuencias.

El "planning net" también muestra la estructura jerdrquica del
procedimiento, haciendo explicita la hipdtesis acerca de la
composicién jerdrquica de la estructura de conocimiento para la
ensefianza, donde se observa un primer nivel que recoge el sistema de
metas generales y un segundo nivel donde se van estableciendo las
submetas y acciones para alcanzar las metas generales.
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PRESENTACION
PARTICIPATIVA DEL
PRIMER EJERCIGIO

Postreguisitc
Indicar
timite de
trabajo
Consccuencia

los nifos
dicen fe-
némenos
atmosfé-
ricos

Postrequisito Prerrequisitc Correquisiic

Consecusncia Consecuencia Consecuencia
explica )
recttan | significa- P. exghca
la poesia do de fe- porque son
némenos fanérr)egos
atmosfér. ™

Figura n® 9.- "Planning net " para la estructura de

actividad "Presentacién Participativa”
(Emilio, 2-11-87).
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4.6.3. Andlisis de las relaciones existentes entre el plan mental
de la leccion de lectura y la ejecucion de ese plan en clase

Para descubrir las relaciones existentes entre la elaboracidn del plan
y la ejecucion del plan para las lecciones de lectura debemos plantear
el andlisis al nivel de metas generales o estructuras de actividad, ya
que los "planning nets" obtenidos de las entrevistas de agenda ,son
muy reducidos. Esto nos impide poder comparar el modelo de
gjecucion en un segundo nivel de andlisis y descubrir en qué medida
los esquemas de accion previstos realizar en clase durante la
elaboracion de la agenda se mantienen constantes en el transcurso de
la ejecucion del plan.

Por tanto, los datos obtenidos acerca de la secuencia de estructuras
de actividad en el transcurso de la leccion de lectura serdn comparados
con la secuencia de estructuras de actividad que estaba prevista
realizar en el plan o agenda para la leccién antes de comenzar la clase.
Con estos datos comprobaremos en qué medida la estructura de
conocimiento del profesor reflejada a este nivel de estructuras de
gctlivildad, se mantiene constante o es modificada durante la ejecucion

el plan.



CAPITULO V

DISCUSION DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS
ACERCA DE LA ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO
DE PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES EN
LA ENSENANZA DE LA LECTURA EN EL PRIMER
CICLO DE E.G.B

5.1. DIFERENCIAS EN LA ESTRUCTURA DE
CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES EXPERTOS Y
PRINCIPIANTES EN LA ELABORACION DE LA
AGENDA PARA LAS LECCIONES DE LECTURA

5.1.1. Elementos que componen la estructura de conocimiento de
los profesores expertos y principiantes en la elaboracién de
la agenda

La complejidad de la estructura de conocimiento de los profesores
expertos y principiantes en la elaboracién de la agenda para la leccién
de lectura viene reflejada en las tablas N° 1 y N° 2. En la tabla N°
1, podemos apreciar la frecuencia de aparicién de las distintas
categorfas: "Accién Instruccional”, "Acciones de los Estudiantes",
"Materia a Ensefiar”, "Materia del Dfa Anterior”, "Nivel de
Conocimientos”,"Explicaciones”,” Comprobacién de la Compren-
sién", "Limitaciones Instruccionales”, "Planificacién General",
"Material Funcional” y "Libro de texto".

En la tabla N° 2 se puede apreciar c6mo estas categorias no son
igualmente importantes en los distintos profesores estudiados,
especialmente si comprobamos las medias y desviaciones tipicas de
cada categorfa en los profesores expertos y principiantes. En esta
Tabla se comprueba que la categorfa "Accién Instruccional” y "Accién
de los Estudiantes" aparece tanto en los profesores expertos como en
los principiantes, sin embargo, en los expertos presenta una media
superior de aparicién, especialmente ea la categoria "Accién de los
Estudiantes”.
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A. INSTRUCCIONAL
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MATERIA ENSENAR
M. DIA ANTERIOR
NIVEL CONOCIMIE.
EXPLICACIONES
COMPRO.COMPREN.
CONSTRICCIONES L
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MATERIAL FUNC.
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NOMERO LINEAS

Tabla n° 1.- Frecuencia de aparicién de las distintas categorias analizadas en la enirevisia de agenda de los profesores expertos y principiantes.:
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EMILIO PABLO MANUEL ROSANA
X o o o o
A.Instruccion. 9,80 4,32 7,75 4,50 1,8 0,44 2,6 1,1
A. Estudiantes | 2,20 2,48 4,50 2,38 1,0 0,70 0,2 0,44
Mat. a ensenar | 3,20 2,16 2,00 0,81 0 0 0,6 0,54
M. dia anterio. | 0,20 0,44 1,50 0,57 0 0 0 0
Nivel conoci. 0,80 0,83 1,0 1,41 0,44 0,44 0 0
Explicaciones 1,60 1,14 0,25 0,50 0 0 0 0
C. Comprens. 0,8 0,83 0 0 [} 0 0 0
Constriccio. . 1,0 1,0 0 0 0 0 0 0
Planificacion 0,6 0 0 0 0 0 0 0
Material Func. 1,0 1,0 1,15 1,15 0 0 0,2 0,4
Libro de texto 0 0 0 0 0,2 0,4 0,6 0,5

Tabla n° 2.- Cuadro resumen de las medias y las desviaciones tipicas para cada una
de las categorias de las agendas analizadas de los profesores experiosy principiantes.

También observamos que existen categorfas que no aparecen en los
profesores principiantes como son las categorfas "Materia del Dia
Anterior", las "Explicaciones”, "Comprobacién de la Comprensién”,
"Limitaciones Instruccionales”, y "Planificacién General". Sin
embargo, es interesante comprobar que la unica categorfa que no
aparece en los profesores expertos y aparece en los profesores
principiantes es la categorfa "Libro de Texto", lo que se podria
interpretar como que los profesores expertos no necesitan apoyarse en
un sistema externo a ellos para estructurar y llevar a cabo la leccién
de lectura, sin embargo los profesores principiantes sf necesitan este
apoyo externo para llevar a cabo la leccién.

Aunque es interesante comprobar las diferencias de frecuencia y
aparicién de estas categorfas, también nos interesa descubrir las
relaciones que se establecen entre estas categorias en la estructura de
conocimiento de los profesores expertos y principiantes de Ia muestra
en la elaboracidn del plan para la leccién de lectura, determinando en
qué medida son diferentes estos dos grupos de profesores. Pero antes
de determinar las conexiones que se establecen entre estas categorfas
0 grupos de pensamiento en la mente del profesor en la elaboracién
de la agenda y el grado de significacién estadistica de sus diferencias
o similitudes respecto a estas categorfas, haremos referencia al grado
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de complejidad de la estructura de conocimiento de los profesores
expertos y principiantes seleccionados respecto a la "Cantidad Global
de Respuesta” que dan en la entrevista de agenda.

5.1.1.1. Grado de complejidad de la estructura de conocimiento
determinada por la cantidad global de respuesta

En Ia tabla N° 3, aparece la proporcién media de respuestas de
cada uno de los profesores, donde podemos observar cémo las
respuestas de los profesores €Xpertos son bastante superiores a las
respuestas de los profesores principiantes. La aplicacién del test de
Man-Whitney indica que existen unas diferenciag muy significativas
entre los profesores expertos Yy principiantes (p < 0,01).

EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS
EMILIO --- p 0,05 p 0,01 p 0,01
PABLO p 0,05 p 0,05 p 0,05 -
MENUEL p 0,01 p 0,05 N.S. -
ROSANA p 0,01 p 0,05 N.S. -
PRINCIPIANTES --- - - —— p 0,01
X X

Emilio = 48,6 Rosana = 6,0

Pablo = 17,5 Expertos = 34,7

Manuel = 3,6 Principiantes = 4,8

Tabla n°3.- Cuadro de significacion estadistica de la categoria "Nimero de Lineas”,
entre los profesores experlos y principiantes.

La respuesta mds 0 menos amplia en la entrevista de agenda segiin
Leinhardt (1986, 1989), es un indicativo de la complejidad de la
estructura de conocimiento. Los profesionales expertos de cualquier
materia, cuando dan la respuesta a la solucién de un problema
proporcionan una respuesta de un nimero de lfneas m4s elevado que
los principiantes. Sin embargo, existen otras investigaciones que
demuestran lo contrario. Peterson, Marx y Clark (1978) demuestran
que conforme el profesor se hace €Xperto en una materia, el
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comentario que realiza cuando planifica se hace mds refiucido.
Nosotros consideramos que una respuesta m4s 0 menos amp?m en la
entrevista de agenda, no es el unico indicativo de las diferencias en la
complejidad de la estructura de conocimiento de los profesores
expertos y principiantes en la ensefianza de la .lectura, pues la
respuesta puede estar determinada por las caracterfsticas personales de
los sujetos (Nespor, 1985; Ericsson y Simon, 1984). Lo que es
realmente determinante de una estructura de conocimiento compleja
son las relaciones que se establecen entre los elementos que componen
el plan mental para la leccidn de lectura, que a continuacién pasamos
a analizar.

5.1.1.2  Conexiones entre la actuacion del profesor y la de los
alumnos

Leinhardt (1986, 1989) sugiere que los profesores expertos en
matemdticas llevan a cabo a la vez dos planes paralelos: por un lado,
tienen presentes la secuencia de acciones y objetivos que ellos Yan a
realizar, y por otro lado, mantienen presentes la secuencia de acciones
y objetivos para los alumnos. Este mismo resultado ha sido encontrz}do
al analizar las conexiones que se establecen entre la categorfa "Accidn
Instruccional” y la categorfa "Acciones de los Estudiantes” en uno de
los profesores expertos (Pablo). Al aplicar el Coeficiente de
Correlacion de Pearson a estas dos categorfas en el profesor experto
Pablo, encontramos un coeficiente de correlacidén bastante elevado
(0'98). Esta conexién no se encuentra en los demds profesor?s
analizados, especialmente en los profesores principiantes. Sin
embargo, aunque no podamos establecer las conexiones exactas entre
estas categorfas, sf encontramos diferencias significativas entre estas
categorias en los profesores estudiados.
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EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS
EMILIO - N.S. p 0,01 p 0,05 ---
PABLO N.S. - p 0,05 p 0,05 e
MANUEL p 0,01 p 0,05 N.S.
ROSANA p 0,05 p 0,05 N.S. - -
PRINCIPIANTES p 0,01
X

Emilio = 9,80 .

Pablo = 7,75 N.S. = No Significativo

Manuel = 1,80

Rosana = 2,60

Tablan®4.- Cuadrode significacién estadistica de la categoria "Accidn Instrumental”,
entre los profesores expertos y principiantes.

EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS
EMILIO - N.S. N.S. N.S. N.S.
PABLO N.S. p 0,05 p 0,05
MANUEL N.S. p 0,05 - N.S. ———
ROSANA N.S. p 0,05 N.S. - -
PRINCIPIANTES - p 0,05
X

Emilio = 2,20

Pablo = 4,50 N.S. = No Significativo

Manuel = 1,0

Rosana = 0,2

Tabla n® 5.- Cuadro de significacion estadistica de la categoria "Accion de los
estudiantes”, entre los profesores expertos y principiantes.
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En la tabla N° 4, se expresan los niveles de significacién entre los
profesores expertos y principiantes en la categorfa "Accién
Instruccional”, y en la tabla N° 5, se expresan los niveles de
significacién entre los profesores expertos y principiantes en la
categoria "Acciones de los Estudiantes". Estos datos nos demuestran
que los profesores expertos prestan mayor atencién, de una manera
significativa (p< 0°01; p< 0°05), a las acciones instruccionales ya
las acciones referidas a los alumnos. Dado que ambas categorfas son
superiores en los profesores expertos que en los principiantes, esto
hace pensar que la estructura de conocimiento del profesor experto se
basa en una mayor atencién a estas dos categorfas. Sin embargo, esto
no quiere decir que de una forma genérica siempre que se hace
referencia a una accién instruccional exista una correspondencia
directa, de un modo matemdtico, con las acciones de los estudiantes.
De todas formas, cabe recordar que esta correspondencia existe en
s6lo uno de los profesores expertos, aunque esto podrfa ser explicado
debido a las diferencias individuales propias de cada profesor.

5.1.1.3. Conexiones entre el esquema de accién y la materia a
ensefiar

El haber encontrado en el andlisis realizado en la entrevista de
agenda aspectos referidos a ld materia que se va a ensefiar, a la
materia del dfa anterior, al tipo de explicaciones que se van a realizar
sobre esa materia, y al nivel de conocimientos adquiridos por los
alumnos (categorfas que de forma genérica son agrupadas bajo la
categorfa que llamamos "Materia"), nos hace plantear otra serie de
conexiones en la estructura de conocimiento del profesor durante la
elaboracion de la agenda para las lecciones de lectura.

Los resultados obtenidos al analizar las clases de los profesores
expertos y principiantes en la ensefianza de la lectura aplicando el test
de Man-Whitney, demuestra que los profesores expertos son
significativamente diferentes a los profesores principiantes en estas
cuatro categorfas (materia que se va a ensefiar, materia del dia
anterior, tipo de explicaciones, y nivel de conocimientos adquiridos
por los alumnos: Tablas N° 6, 7, 8, y 9). Aunque los resultados
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finales de cada cuadro estadistico, al comparar a los grupos formados
por profesores expertos y principiantes, tienen como resultado en las
cuatro categorfas el ser "No Comparable" (N.C.) debido a que estas
categorfas en algunos casos no tienen valor, sin embargo, al analizar
mds a fondo estas tablas comprobamos que en la mayoria de los casos
las diferencias entre los dos profesores expertos respecto a estas cuatro
categorfas no son signiticativas (N.S.). Esto indica que en lo referido
a las categorfas incluidas bajo el nombre de "Materia", los profesores
expertos presentan una caracterfsticas similares en su actuacion frente
a las caracteristicas que presentan el grupo de los profesores
principiantes.

EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS

EMILIO N.S. N.C. p 0,05
PABLO N.S. - N.C. N.S. -
MANUEL N.C. N.C. - N.C. ---

i ROSANA p 0,05 N.S. N.C. - -
PRINCIPIANTES - —— - — o

X

Emilio = 3,20

Pablo = 2,00 N.S. = No Significativo

Manuel = 0 N.C. = No Comparable

Rosana = 0,6

Tabla n° 6.- Cuadro de significacion estadistica de la categoria "Materia a ensefiar ",
entre los profesores expertos y principiantes.

En algunos casos, como ocurre con la categorfa "Materia a
Ensefiar” (Tabla N° 6), las diferencias son significativas entre la
profesora principiante Rosana y el profesor experto Emilio (p < 0°05).
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EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS
EMILIO - p 0,05 N.C. N.C. o
PABLO p 0.05 e N.C. N.C. -
MANUEL N.C. N.C - N.C —
ROSANA N.C. N.C. N.C. pos —
PRINCIPIANTES - - .- - N.C.
X

Emilio = 0,20

Pablo = 1,50 N.S. = No Significativo

Manuel = 0 N.C. = No Comparable

Rosana = 0

Tabla n® 7.- Cuadro de significacion estadistica de la categoria "Materia del dia
anterior”, entre los profesores expertos y principiantes.

EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS
EMILIO - N.S. N.§. N.C. -
PABLO N.S. - N.S. N.C.
MANUEL N.S. N.S. - N.C. -
ROSANA N.C. N.C. N.C. - -
PRINCIPIANTES - - - N.C.
X

Emilio = 0,80

Pablo = 1,0 N.S. = No Significativo

Manuel = 0,2 N.C. = No Comparable

Rosana = 0

Tabla n° 8.- Cuadro de significacion estadistica de la categoria "Nivel de
Conocimientos”, entre los profesores expertos y principiantes.
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EMILIO PABLO MANUEL ROSANA EXPERTOS
EMILIO B N.S. N.C. N.C. -
PABLO N.S. N.C. N.C.
MANUEL N.C. N.C - N.C -
ROSANA N.C. N.C. N.C. - -
PRINCIPIANTES - - - — N.C
X
Emilic = 1,60
Pablo = 0,25 N.S. = No Significativo
Manuel = 0 N.C. = No Comparable
Rosana = 0

Tabla n° 9.- Cuadro de significacion estadistica de la categoria "Explicaciones”,
entre los profesores expertos y principianies.

También encontramos una gran proporcién de medias que no son
~ comparables, debido a que en algunos casos las categorfas no tienen
valor en alguno de los profesores. Esto ocurre especialmente en los
profesores principiantes, en los que es corriente encontrar la falta de
referencia a alguna de estas categorfas en sus entrevistas de agenda.
En estos casos es util observar las medias de aparicién de estas
categorfas, comprobando que en los profesores expertos estas cuatro
categorfas presentan medias muy distintas a las de los profesores
principiantes, siendo superiores las de los profesores expertos.

A la vista de estas tablas podemos comprobar que el mdximo
nimero de referencias de los profesores expertos se centra en la
"Materia que se Va a Ensefiar ese Dfa", prestando atencién a las otras
tres categorfas de una forma desigual, y de las que diffcilmente
podrfamos sacar conclusiones. Esto nos lleva a pensar que el punto en
comun entre ambos profesores expertos se centra en la categorfa
"Materia 2 Ensefiar ese Dfa", mientras que las demds categorfas
juegan papeles distintos seguin las caracterfsticas personales de cada
profesor, sin que ello sea en sf mismo una caracterfstica propia de
estos dos profesores expertos. De todas formas, tanto la categorfa
"Materia a Ensefiar ese Dia" como las otras tres categorfas, juegan un
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papel mds importante en los profesores expertos que
f00iDi enl
principiantes. P 9 os profesores

) Por ‘todo est(~), concluimos que en los profesores expertos, la
Materia a Ensefiar ese Dfa" constituye una caracterfstica genéric; en
su estructura de conocimiento, empleando una serie de subcategorfas
’c'omo. son las referencias a la "Materia del Dia Anterior”
Explicaciones”, y "Niveles de Conocimiento”, que se utilizan ’
apoyar la estrategia de actuacién en clase. , P

Al.tener en cuenta las conexiones que se descubrfan en el apartad
anterior sobre las categorfas "Acciones Instruccionales” y "Alcicione0
de los Alumnos”, podemos pensar que el profesor experto IesentS
una estructura de conocimiento en donde quedan establecidas fna seri:
de conexiones, entre el conocimiento procedimental de los esquema
de accxép y el conocimiento declarativo que viene determinadoq or 1 X
referenc.las a la materia a ensefiar. A esta conclusién se III; a a:i
desc:;bmr. que la atencidn prestada a las "Acciones Instruccionali "
las' Acciones de los Estudiantes” que construyen el es uemaS dy
accion, y la atencién prestada al conjunto de categorias que gom N
la categoria "Materia", es significativamente superior en los rofponen
expertos que en los principiantes. profesores

Nq conocemos el‘sentido de la relacién que se establece entre estos
dos tipos de'con0c1mient0, ni su situacién jerdrquica, sin embargo
podemos decir que se encuentran conexionados, Y que I,as conexiong
con el conocimiento declarativo referido a la materia a ensefiar :Z
hacen _fu.ndamentalmente en los esquemas de accién de las estruct
de actividad "Presentacion” y "Repaso". o

] tLem.hardt y Smith (1985) opinz}n que el conocimiento de la materia
etermina la estructura de la leccién, y las investigaciones realizadas
sobre el conoc1mient.0 de la materia (Shulman, 1986a; Baxter, Richert
{9 Saylor, 1985; Ringstaff, 1987; Grossman, Wilson y S:hulman
89),' demuestran c¢6mo un buen conocimiento de la materiz;
determina en gran medida la estrategia de actuacién que se lleva
cabo en clase (Gudmundsdottir, 1987; Grossman y Gudmundsdottira
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1987). Sin embargo, como la investigacién ha demostrado (Duffy y
MclIntyre, 1982; Borko y Niles, 1982; Ringstaff, 1987), un
conocimiento inadecuado de la materia hace que se utilicen otros
medios para planificar la ensefianza que imponen una forma de
estructurar la leccién ajena a la estructura de conocimiento del

profesor.

Este problema ocurre en la mayorfa de las agendas de los
profesores principiantes, donde Ia referencia al "Material a Utilizar",
en concreto al "Libro de Texto", tienen una frecuencia de aparicion
mucho mds alta que las referencias a la "Materia a Ensefar”, la
"Materia del Dia Anterior" o las referencias a las "Explicaciones”.
Esto es reflejo de la falta de una estructura mental consistente que
elimine 1a necesidad de utilizar el libro de texto. En la Tabla N° 2,
observdbamos que la media de aparicién de la categorfa "Libro de
Texto" en los profesores principiantes es de 0’4, y en los profesores
expertos es nula. :

Los profesores principiantes hacen referencia al material a utilizar
basdndose fundamentalmente en el libro de texto, sin embargo los
expertos hacen referencia a materiales "funcionales” o
“instrumentales" como libretas, pizarra, textos o lecturas, puestos al
servicio de la estructura de conocimiento personal de cada profesor.
Los profesores principiantes se ponen al servicio de una estructura
mental ajena a ellos mismos, determinada por la estructura que
establece el libro de texto. Estos resultados coinciden con la
investigacion de Clark y Elmore (1981) y Ball y Noordhoff (1985), en
las que se observa que los profesores suelen utilizar el libro de texto
en la enseflanza de la lectura cuando tiemen un conocimiento
insuficiente de cémo ensefiar la materia. El libro de texto estructura
el tipo de actividades a realizar, la secuencia de aparicién de las
distintas actividades, el tipo de acciones que realizardn los alumnos,
y el tratamiento que recibird la materia a ensefiar.

Por todos estos aspectos los libros de texto son una herramienta
muy util para cuando no se tiene una estructura de conocimiento lo
suficientemente organizada donde queden relacionados y conexionados
en una estructura adecuada todos los aspectos que acabamos de citar.
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5.1.1.4 F’onexiones entre el esquema de accién y el esquema de
informacion

Qtro de los componentes de las entrevistas de agenda para las
leccxones.de lectura son las referencias a la comprobacién de la
compren§16n en los nifios. Sin embargo, esta categorfa no tiene una
frecue'nma muy alta de aparicién en las entrevistas de agenda
seleccionadas en ningin profesor estudiado. Solamente la hemos
?ncqntrado en uno de los profesores expertos de la muestra siendo
inexistente en los profesores principiantes. La aparicién ,de esta
categorfa en el profesor experto presenta una media de 0’8 (Ver Tabla
N® 2). EI no haber encontrado esta categorfa en los otros profesores
ha hecho que no se aplique ningiin test de significacion estadfstica para
comprobar las diferencias entre profesores expertos y principiantes.

Esta categorfa segiin Leinhardt (1986, 1989), influye directamente
sobre los esquemas de accion, y constituyen lo que ella denomina
esquemas de informacién. Los esquemas de accién estdn determinados
por las referencias a las acciones instruccionales y a las acciones de
los es'tudiantes, a las que se afiaden las consideraciones acerca de la
materia a ensefar. Los esquemas de informacion estdn constituidos por
las comprobaciones de la comprensién de los alumnos. Estos
esquemas de accion y de informacién funcionan de forma
Interconectada como sugiere el modelo de programacion para la
resolucién de problemas de Sacerdoty (1977). De esta forma, el
profgsor necesita prever en la agenda en qué momentos va a pone; en
préctlca los esquemas de informacisn para que le proporcionen la
informacién suficiente que Justifique su actuacidn en clase.

Los‘ resultados obtenidos en los profesores principiantes al
contabilizar la aparicién de esta categorfa, reflejan que en la
.elaboracién de la agenda no establecen conexiones con el esquema de
informacién que serd imprescindible para llevar a cabo un buen
desarrollo de la leccién de lectura, ya que el profesor principiante no
prevé de antemano la posibilidad de que existan momentos de clase en
los que haya que recoger informacién acerca de cOmo transcurren los
esquemas de accién. En el profesor experto que encontramos esta
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categorfa se puede apreciar la prevision del funcionamiento de los
esquemas de informacién en el desarrollo o ejecucion del plan mental
o agenda de la leccién.

Aunque esta categorfa tiene una frecuencia de aparicién muy baja,
parece ser que tiene una cierta importancia en la estructura de
conocimiento de los profesores expertos en la ensefianza de la lectura,
ya que curiosamente el profesor experto que no hace referencia a la
comprobacién de la comprension en la elaboracién de la agenda, es el
que tiene una perfecta correlacién entre las categorfas "Acciones
Instruccionales” y "Acciones de los Alumnos”, lo que de alguna
manera demuestra que el profesor experto mantiene un elevado interés
hacia el control del aprendizaje de los alumnos.

Marks (1989) considera que el conocimiento pedagdgico es la
relacién triddica entre tres categorfas el profesor, los alumnos y el
conocimiento de la materia. En nuestro caso la aparicién de las
raferencias a la estrategia de actuacion, las referencias a la materia a
ensefiar, y la comprobacién de la comprensién de los alumnos, son
significativamente superiores en los profesores expertos que en los
principiantes en la ensefianza de la lectura. Esto hace pensar que en
la estructura de conocimiento del profesor experto todas estas
categorfas estdn conexionadas y relacionadas entre sf.

5.1.1.5 Conexién con agentes externos determinantes de la
agenda

Dentro de los agentes externos considerados determinantes en la
elaboracién y ejecucién del plan o agenda de la leccién de lectura,
incluimos las referencias a la "Planificacién a Nivel General" que el
profesor hace a principio de curso o para perfodos extensos de tiempo
(mensual, trimestral..), y las referencias a las "Limitaciones
Instruccionales” que engloban los problemas del "tiempo" que se
dispone para alcanzar un objetivo determinado, el "cansancio” en los
nifios, etc. (Leinhardt 1983a, 1986, 1989). Estas categorfas del
andlisis se encuentran relacionadas con la competencia contextual para
la ensefianza que influye directamente sobre los procedimientos
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heurfsticos de planificacién para la resolucién del problema de la
ensefianza (Greeno, Riley y Gelman, 1984). Para poder atender las
demandas del exterior y tener en cuenta el contexto general donde se
va a producir la ensefianza, es necesario que el profesor sepa
adaptarse flexiblemente a todo lo que acontece en clase.

Sin embargo, estas categorfas s6lo han sido encontradas en uno de
los profesores expertos de la muestra (Emilio), el cual hace referencia
a menudo a la planificacién que realiza a nivel general sobre los
principios que fundamentan lo que va a ser la ensefianza de la lectura
alo largo de todo el curso, con una media de aparicién de 0’6 (Tabla
N° 2). Asf, Emilio conexiona su pensamiento acerca de lo que va a
ser su actuacion un dfa cualquiera con las ideas que tiene sobre lo que
va a ser la ensefianza de la lectura a un nivel mds general.

Este profesor experto, antes de comenzar la clase, tiene en cuenta
las dificultades que van a coartar su forma de actuar. Las limitaciones
instruccionales que cita Emilio son el tiempo que dispone para llevar
a cabo lo que pretende conseguir ese dfa y el cansancio de los nifios
con un una media de aparicién de 1 (Tabla N° 2). ,

5.1.2 Grado de complejidad de la estructura de conocimiento de

profesores expertos y principiantes en la elaboracioén de la
agenda a un nivel de metas generales

En.este apartado analizamos la complejidad de la estructura de
conocimiento de los profesores expertos y principiantes de nuestra
muestra en la elaboracién de la agenda para las lecciones de lectura a
un primer nivel de la jerarqufa, es decir, al nivel de metas generales.
Por ello nos interesa descubrir las diferencias que se observan en los
profesores expertos y principiantes respecto a la frecuencia de

aparx.mén y secuencia de estructuras de actividad que aparecen
reflejadas en la agenda.

5.1.2.1  Secuencia de estructuras de actividad en la agenda

La caracterfstica esencial que predomina en la actuacién de los
profesores expertos a este nivel de andlisis frente a los profesores
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principiantes, consiste en que la secuencia de estructuras de actividad
se mantiene constante a lo largo de las lecciones de lectura observadas
en los dos profesores expertos, sin embargo esta secuencia varfa en las
lecciones de lectura de los dos profesores principiantes analizados.

En las figuras N © 10 y N° 11, se muestra la secuencia de
estructuras de actividad que aparecen en las entrevistas de agenda
realizadas en los dos profesores expertos. Al observar la figura N° 10
detenidamente, podemos comprobar que la estructura o armazén
general de las clases del profesor experto Pablo se resume bdsicamente
en el siguiente esquema: repaso/ presentacion/ préctica guiada. La
secuencia bdsica de la clase del profesor experto Emilio consiste
tinicamente en la presentacion participativa del ejercicio a realizar cada
dfa (Figura N° 11).
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AGENDA SECUENCIA DE ESTRUCTURAS DE ACTIVIDAD
22-9-87 PRESENTACION PRACTICA
GUIADA
6-10-87 REPASO PRESENTACION PRACTICA
GUIADA
3-11-87 REPASO PRESENTACION PRACTICA
GUIADA
10-12-87 REPASO PRACTICA
GUIADA

Figura n® 11.-  Secuencia de estructuras de actividad de la agenda del profesor
experto Pablo.

En ¥as figuras N® 12, y N° 13, aparece la secuencia de estructuras
de' acFlYidad para cada uno de los dfas observados de los profesores
principiantes. En estas figuras se comprueba c6mo es dificil encontrar
una s.ec.uencia de estructuras de actividad constante en los profesores
principiantes, pues la secuencia varfa radicalmente de un dia a otro.

AGENDA SECUENCIA DE ESTRUCTURAS DE ACTIVIDAD
23-9-87 REPASO PRESENTACION PRACTIA
PARTICIPATIVA | INDEPENDIENTE
30-9-87 PRESENTACION
PARTICIPATIVA
2-11-87 PRESENTACION LECTURA PRESENTACION
COMPRENSIVA PARTICIPATIVA
12-1-88 LECTURA PRESENTACION
COMPRENSIVA PARTICIPATIVA
2-2-88 EXPLOTACION PRESENTACION EXPLOTACION
DE LECTURA PARTICIPATIVA TEMA

Figura n° 10.- Secuencia de estructuras de actividad de la agenda del profesor
experto Emilio.

La estructura de conocimiento de los profesores expertos estd tan
afianzada a un tipo especffico de secuencia de estructuras de
actividad, que al hablar de ellas no resaltan nada mds que las
estructuras de actividad en las que se van a producir cambios o son
esencialmente instructivas, dejando las demds estructuras de actividad
sin nombrar.

AGENDA SECUENCIA DE ESTRUCTURAS DE ACTIVIDAD/MANUEL
27-9-87 CORRO REPASO REPARTIR
MATERIAL
2-10-87 EJERCITAR PRESENTACION PRACTICA
LATERALIDAD INDEPEND
4-11-87 PRESENTACION PRACTICA
INDEPENDIENTE
25-11-87 REPASO PRACTICA
INDEPENDIENTE
13-2-87 PRESENTACION P. GUIADA?
P. INDEPEND.?

Figura n® 12.- Secuencia de Estructuras de Actividad de la nd
L e la a d.
principiante Manuel, genda del profesor
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AGENDA SECUENCIA DE ESTRUCTURAS DE ACTIVIDAD/ROSANA
28-9-87 CORRO PRESENTAC.
6-11-87 PRESENTACI. REPASO PRACTICA
INDEPEND.
23-11-87 LECTURA COMPRENSI. PRESENTAC. | PRACTICA
ORAL INDEPEN.
1-12-87 REPASO PRESENTAC./
PRACTICA L.
15-12-87 PRESENTAC. PRESENTAC. PRACTICA
GUIADA

Figura n® 13.- Secuencia de Escructuras de Actividad de la Agenda de la profesora
principiante Rosana.

Las ventajas de realizar antes de comenzar la clase una planificacién
de la ensefianza de la lectura han sido consideradas por Mason y Au
(986), Blanton, Morman y Wood (1986) y Gaskins (1988). Sin
embargo, los profesores principiantes parecen no planificar la
enseflanza, llevando un guién poco detallado de lo que serd su
actuacién posterior. En cambio, como se observa con estos resultados,
los profesores expertos mantienen una secuencia constante de
estructuras de actividad, pues su estructura de conocimiento estable les
permite actuar sin producir alteraciones bruscas de un dfa a otro. A
los profesores principiantes les falta esta estructura de conocimiento
bien organizada y definida que les impide el establecimiento de una
secuencia bdsica de metas generales.

La explicacién que los profesores principiantes dan acerca de este
cambio frecuente de estructuras de actividad consiste en hacer
referencia a la motivacién que provoca un cambio constante de
actividades. Esta idea de "motivacién constante” mediante el cambio
de actividades es insuficiente, ya que para mantener una motivacion
sobre la tarea a realizar se requiere algo mds que el cambio de
actividades, como por ejemplo utilizar un tipo de explicaciones que
favorezcan un desarrollo metacognitivo en los alumnos (Duffy,
Roehler, Meloth y Vavrus, 1985; Roehler y Duffy, 1986; Paris,
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Wixson y Palinscar, 1987), estructurar la clase de lectura de una
forma adecuada (Blanton, Moorman y Wood, 1986; Gaskins, 1988;
Blair y Rupley, 1988), o llevar a cabo actividades que favorezcan el
control del propio aprendizaje por parte de los alumnos (Pearson,
1985; Pearson y Gallagher, 1983; Raphael, 1985). Por lo tanto
pensamos que este cambio de actividades constante, puede, en algunos
momentos, confundir mds que motivar al alumno.

Sin embargo, aunque la secuencia de estructuras de actividad se
mantiene constante en los profesores expertos, pues es reflejo de la
estructura de conocimiento bien organizada acerca de la ensefianza de
la lectura, hemos de admitir una serie de modificaciones determinadas
por el funcionamiento de los esquemas de informacién que indican los
ajustes que deben hacerse al esquema de acciones general. Asf, en la
estructura o armazon general que sustenta cada una de las lecciones de
lectura comprobamos que conforme pasa el tiempo y los nifios
avanzan en el aprendizaje de la lectura, la secuencia de estructuras de
actividad se va modificando. Por ejemplo, en el profesor experto
Pablo, la secuencia de estructuras de actividad se mantiene muy
constante hasta que en el dltimo dfa analizado se produce una
modificacién. Esta modificacion es debida a la necesidad de hacer que
los nifios participen desde el principio en el aprendizaje de la lectura,
pues ya han superado las primeras fases y estdn preparados para tener
una mayor participacion en su aprendizaje. La secuencia de estructuras
de actividad se reduce para realizar actividades esencialmente
instructivas en dénde participen de lleno los alumnos.

5.1.2.2  Secuencia l6gica de estructuras de actividad

La I6gica instructiva de la secuencia de estructuras de actividad es
Otro aspecto a tener en cuenta, ya que es un elemento que caracteriza
una ejecucion hdbil o competente de la ensefianza (Leinhardt, 1986,
1989). La secuencia Iégica de estructuras de actividad se aprecia en
todas las lecciones de lectura de los profesores expertos analizadas. En
ellas las actividades se suceden manteniendo un orden 16gico y una
coherencia interna. La secuencia de estructuras de actividad suele
seguir el orden de comenzar con estructuras de actividad en las que
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toda la responsabilidad, o la mayorfa de la responsabilidad, descansa
en el profesor, como por ejemplo las estructuras de actividad
"Repaso” o "Presentacién”, para pasar a estructuras de actividad
donde se va cediendo la reponsabilidad gradualmente en los alumnos,
como por ejemplo las estructuras de actividad "Presentacién
Participativa" o "Prictica Guiada". Finalmente se cede la
reponsabilidad definitivamente en los alumnos, para conseguir un
proceso de aprendizaje metacognitivo, el cual se realiza mediante
actividades en que los nifios deben aplicar la estrategia lectora
aprendida a otros contextos, como sucede en cualquier modalidad de
"Prictica Independiente”. Esta misma caracterfstica ha sido sefialada
por las investigaciones realizadas en ensefianza de la lectura (Mason
y Au, 1986; Blair y Rupley, 1988; Pearson, 1985; Pearson y
Gallagher, 1983; Raphael, 1985; Paris, Wixson y Palinscar, 1987).

Sin embargo, en los profesores principiantes es dificil encontrar una
16gica en la secuencia de estructuras de actividad. Lo normal de las
clases de los profesores principiantes es encontrar estructuras de
aciividad que no guardan relacién las unas con las otras, sucediéndose
sin ningin orden l6gico y repitiéndose a lo largo de una misma
leccién, como por ejemplo las secuencias de estructuras de actividad:

COMUNICACION ORAL - CORRO / REPASO / REPARTIR
MATERIAL
(Agenda de Manuel, 27-9-87)

COMUNICACION ORAL - CORRO / PRESENTACION
(Agenda de Rosana, 28-9-87).

La secuencia de estructuras de actividad uinicamente se establece de
una forma légica cuando el profesor hace consciente su estrategia de
actuacién que sigue en clase mediante un proceso de reflexién. En el
caso de la profesora principiante Rosana se produce en el momento en
que ella comienza a descubrir "su propio método de ensefianza de la
lectura”.
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5.1.3. Caracteristicas de la estructura de conocimiento en la
elaboracién de la agenda de profesores expertos y
principiantes a un nivel de submetas y acciones

Las metas generales que hemos analizado en el apartado anterior
son suceptibles de un andlisis m4s profundo, en el que se descubre el
segundo nivel de la jerarqufa de la estructura de conocimiento de los
profesores estudiados. Analizamos as{ el sistema de submetas y
acciones que constituyen los esquemas de accién de estos profesores,
sistema que estd previsto para ser llevado a cabo en clase y alcanzar
las metas generales propuestas.

5.1.3.1.  Caracterisiticas de la agenda de los profesores expertos

En algunos casos, la ensefianza ha sido considerada como un arte
diffcil de determinar de antemano, ya que surge en un acto creativo
en donde las conexiones entre unos elementos y otros se hacen dé
forma espontdnea y casi de forma inconsciente. Sin embargo, nuestra
investigacién demuestra que los profesores expertos saben de
antemano las conexiones que serdn realizadas entre las distintas

submetas que subdivirdn la meta general que se tiene prevista realizar
en clase.

Las agendas de los dos profesores expertos que componen la
muestra se basan en una estructura de conocimiento compleja, que
queda reflejada en la capacidad que tienen para determinar el tipo de
submetas que llevardn a cabo para alcanzar cada meta general o
estructura de actividad citada en la entrevista de agenda. Los
pfofesores expertos saben incluso la funcién que desempefiardn las
distintas submetas, ddndoles algunas veces funcién de condiciones

prerrequisito o condiciones correquisito, segin sea el caso (Figura N°
14).
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Figura n° 14.- "Planning net” para la agenda de la leccion de lectura
(Pablo, 22-9-87).

De todas formas, aunque en algunas entrevistas de agenda de los
profesores expertos podamos descubrir submetas funcionando como
condiciones prerrequisito, correquisito o post-requisito, encontramos
una tendencia bastante elevada a hacer referencia dnicamente a las
estructuras de actividad y excluir toda referencia a la division en
submetas. Asf, las agendas de los profesores expertos suelen reflejar
tnicamente el primer nivel de la jerarqufa de su estructura de
conocimiento para resolver el problema de la ensefianza de la lectura,
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es decir, expresan Unicamente las metas generales para llevar a cabo
en la leccion de lectura, y no el segundo nivel de la estructura de
conocimiento, donde se encuentran los eslabones o nodos mds
especificos que determinan las submetas y acciones que realizardn en

clase.

Encontramos una gran tendencia a enumerar estructuras de
actividad y no a profundizar en las distintas submetas en que
subdivirdn la meta general. Sin embargo, las agendas no se construyen
exclusivamente a partir de las relaciones que se establecen entre las

‘metas generales, pues los profesores expertos suelen asociar a estas

metas generales el tipo de accién fundamental que las complementa.
Como hemos visto en el apartado N° 5.1.1.1., el profesor asocia en
su plan mental el tipo de actuacién que él realizard y que realizardn
los alumnos en el transcurso de la leccién de lectura. Al analizar la
agenda a este segundo nivel de andlisis vuelve a surgir esta conexién
que se establece entre los planes que definen la actuacién del profesor
y la de los alumnos.

Podemos concluir finalmente que la caracteristica general de las
agendas de las lecciones de lectura de los profesores expertos
seleccionados para nuestro estudio consiste en :

— Establecer Ia meta o submetas a realizar para alcanzar el
completo desarrollo de la estructura de actividad, junto con el
tipo de acci6n que realizardn en algunos casos tanto el profesor
como los alumnos, y en otros casos sélo los alumnos.

—  Cuando el profesor prevé en la entrevista de agenda que no va
a existir problema alguno en el desarrollo de la estructura de
actividad, s6lo indica el tipo de accion fundamental que
caracteriza la realizacién de esa estructura de actividad.

— Cuando prevé la posibilidad de que exista algin punto
problemdtico en el desarrollo de la estructura de actividad, indica
el tipo de submeta a realizar junto con el tipo de accién
fundamental necesaria para alcanzar ese objetivo, convirtiéndose
en algunos casos en condicién prerrequisito o correquisito.
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Las agendas de los profesores expertos demuestran un plan mental
rutinario reflejo de una estructura de conocimiento estable. Aunque,
por ejemplo el profesor experto Emilio comenta muy a menudo que
no tiene una forma determinada de actuar y esto hace que no sepa
realmente lo que va a hacer a continuaci6n, en el transcurso de la
lecciones de lectura observadas se comprueba c6mo existe casi una
asociacién perfecta entre el tipo de estructura de actividad y el
esquema de acci6n realizado en cada uno de los dfas observados.
Emilio parece ser que actia siguiendo un esquema rutinario del que
casi no es consciente. Generalmente hace referencia a que segtin vayan
actuando los nifios as{ planteard un tipo de accién u otro.
Indudablemente el esquema de informacién que elabora conforme
transcurre la clase determinan en cierta forma el tipo de esquemas de
accién que se selecciona para llevar a cabo la leccién. Sin embargo,
sus esquemas de accién estdn por encima de estas influencias, ya que
se aprecian en ellos elementos que se repiten en todos los dfas
observados.

Sin embargo, aunque los planes de los profesores expertos para las
lezciones de lectura presenten elementos rutinarios, se observan
algunas modificaciones en la estructura del plan. De forma especial se
observa que los "planning nets” de los dos profesores expertos se
hacen menos detallados con el transcurso del tiempo. Estas
modificaciones pueden ser debidas indudablemente al tipo de entrevista
realizada y a la influencia que tiene el entrevistador en la respuesta
que da el profesor. Sin embargo, pensamos que la informacién que se
recoge acerca de c6mo transcurre la clase va a determinar el tipo de
actuacién, al igual que la materia que se ensefia impone una serie de
exigencias y determina la utilizacién de distintos esquemas de accion.

Aunque la estructura del plan se modifique, siempre se construye
con "trozos" de esquemas de accién que se repiten todos los difas,
siendo constantes y rutinarios. La estructura general es la que cambia,
modificdndose la secuencia de estructuras de actividad, pero se
mantienen constantes las caracterfsticas de los esquemas de accién a
un nivel mds especifico. De este modo, aunque para resolver el
problema de la ensefianza hay que encajar las piezas de formas
distintas, una vez encajadas se comprueba que las piezas son las
mismas pero colocadas de distinta forma.
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5.1.3.2. Caracteristicas de la agenda de los profesores
principiantes

Generalmente 1a respuesta que dan los profesores principiantes en
las entrevistas de agenda es muy reducida, lo que hace que sea diffcil
descubrir el sistema de submetas y acciones que prevén llevar a cabo
en la leccién de lectura. Esta brevedad en el comentario puede ser
debida a variables como la facilidad de verbalizacién del sujeto, o el
tipo de entrevista que hemos realizado, la influencia del entrevistador
etc. Sin embargo, creemos que esta respuesta tan breve es debida 2’1
una estructura de conocimiento carente de contenido y poco
organizada.

Al intentar analizar las entrevistas de los profesores principiantes
bajo el nivel de submetas y acciones para alcanzar las metas generales
para la leccién de lectura, nos resulta imposible descubrir este nivel.
Las ent_revistas de agenda de los profesores principiantes estdn
construidas de tal forma que no se puede atravesar la barrera del nivel
de metas generales.

En las agendas de los profesores principiantes no encontramos
referencias al tipo de submetas en que dividirdn la meta general de
cada estructura de actividad, y en la mayorfa de los casos tampoco se
hace referencia al tipo de acciones que llevardn a cabo los alumnos
para a}canzar los objetivos propuestos, como se observa en el
"planning net" de la Figura N° 15, donde se expone la agenda de uno
de los profesores principiantes de la muestra. Por tanto, las agendas
de los profesores principiantes reflejan una estructura de conocimiento
a este nivel muy reducida, ya que los dos profesores principiantes
seleccionados sélo pueden alcanzar a determinar el tipo de estructuras
de act.ividad que tienen previstas realizar en clase. La estructura de
conocimiento de estos profesores principiantes se reduce a una serie
fle con_exiones entre metas generales situadas a un primer nivel
Jerdrquico, sin llegar a conexiones con el nivel donde se encuentran
las sub_metas y acciones que construyen los esquemas de accidn
necesarios para alcanzar las metas generales.
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Figura n® 15.- "Planning net” para la agenda de la leccién (Rosana 23-11-87).

Esta idea viene a apoyar la teorfa que sustenta los procesos de
resolucién de problemas, la cual considera que la facilidad para
resolver un problema depende de la organizacién de la estructura de
conocimiento en una serie de esquemas de accion organizados
jerdrquicamente (Sacerdoty, 1977; Leinhardt y Greeno, 1986;
Leinhardt y Fienberg, 1989; Leinhardt, 1983a, 1986, 1989; Bereiter
y Scardamalia, 1986). También estos resultados, a otro nivel de
andlisis, apoyan los datos obtenidos al analizar a profesores expertos
y principiantes en la ensefianza de la lectura (Roheler, Dufty, Conley,
Herrman, Jonhson y Michelsen, 1987) y los datos obtenidos de las
investigaciones de Berliner (1987), Berliner y Carter (1986), Strahan
(1989), en las que se observa c6mo los profesores principiantes
prestan atencién a las caracterfsticas superficiales del escenario de
clase, sin embargo los expertos tienden a hacer mds inferencias y un
nimero mayor de conexiones jerdrquicas entre los elementos, que
reflejan una estructura de conocimiento mds compleja que la de los
principiantes.

La ‘"espontaneidad" y "libertad" a la que los  profesores
principiantes hacen frecuentemente referencia para explicar su forma
de actuar con planes poco detallados, puede ser también reflejo de esta
falta de una estructura de conocimiento estable que les marque la
pauta de actuacién. Por tanto, aunque ellos consideren que actdan
"libremente", esta libertad y espontaneidad es relativa ya que llega un
momento en que recurren al libro de texto. Ademds, aunque actdien
siguiendo un plan muy reducido, también tienen prevista la secuencia
de estructuras de actividad que llevardn a cabo en clase.
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El profesor principiante, al hacerse consciente del proceso de
ensefianza en el que estd envuelto, elabora "planning nets" mucho mds
amplios, reflexionando y tomando consciencia de su actuacién (Schén,
1983). Una vez que los profesores principiantes encuentran una forma
especial de llevar a cabo las distintas estructuras de actividad, es decir,
una vez que consiguen ir identificando lo que ellos denominan su
"propio método de trabajo", los "planning nets" posteriores obtenidos
reflejan condiciones prerrequisito y el tipo de acciones que realizardn
los alumnos, pues los profesores han hecho consciente su actuacidén y
han elaborado un esquema que recoge las conexiones que se realizardn
entre los elementos que componen las distintas estructuras de
actividad.

52. ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO DE LOS
PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES EN LA
EJECUCION DEL PLAN PARA LAS LECCIONES DE
LECTURA

Una vez discutidos los elementos que caracterizan el plan mental
para las lecciones de lectura en el ciclo inicial por los profesores
expertos y principiantes de la muestra, pasamos ahora a discutir los
resultados obtenidos al analizar la ejecucién de ese plan en el
desarrollo de la leccion de lectura por estos mismos profesores.
Comenzaremos descubriendo el grado de complejidad de su estructura
de conocimiento que se refleja a un nivel de metas generales o
estructuras de actividad, para m4s tarde descubrir la complejidad del
sistema de submetas y acciones que se lleva a cabo para alcanzar cada
estructura de actividad. De este ultimo andlisis intentaremos
determinar los esquemas de acci6n bdsicos que sustentan habitualmente
las estructuras de actividad de las lecciones de lectura de los
profesores expertos.

5.2.1. Complejidad de la estructurade conocimiento reflejada a un
nivel de metas generales o estructuras de actividad

Pgrtimos de la idea de que la estructura mental del profesor se
reﬂeja en su actuacién (Clark y Peterson, 1986; Leinhardt, 1983a,
Leinhardt y Greeno, 1986). Asf, analizamos la actuacién del profesor
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en cuanto al armazdén general que sustenta sus clases, que en concretg
es el relativo a las estructuras de actividad y metas generales de
ensefianza.

Para analizar el pensamiento del profesor a este primer nivel de la
jerarqufa durante el transcurso de la ejecucién del plan de la lecci6n
de lectura, tenemos en cuenta los siguientes aspectos: a) secuencia de
estructuras de actividad, b) frecuencia de aparicion de las distintag
estructuras de actividad, c¢) tiempo dedicado a cada una de las
estructuras de actividad, y d) secuencia Idgica de las estructuras de
actividad.

5.2.1.1 Secuencia de estructuras de actividad

La importancia de estructurar la clase de lectura en una forma
adecuada ha venido sefialada por Calfee y Pointkowsky (1981),
Roshenshine y Stevens (1984), Cunningham y Cunningham (1987), y
en otras materias como Leinhardt (1983a; 1983b; 1986; 1989) en la
ensefianza de las matemdticas, o Rosenshine (1986) al hablar de la
enseflanza en general.

Al comparar los resultados obtenidos en los profesores expertos,
comprobamos que, debido a una serie de rasgos de identidad que los
identifican como personas con tendencias diferentes encontramos
distintas secuencias de estructuras de actividad, sin embargo presentan
como caracterfstica comiin que la secuencia de estructuras de actividad
se suele mantener constante a lo largo de todos los dfas observados.
En la figura N° 16, se recoge la secuencia de estructuras de actividad
de cada uno de los dfas observados del profesor experto Emilio. En
lineas generales la secuencia de estructuras de actividad en Emilio
sigue este esquema:

TRANSICION-LECTURA DE TEXTO—PRESENTACION
PARTICIPATIVADELOSEJERCICIOS-TRANSICION-PRACTICA
INDEPENDIENTE-TRANSICION
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23-9-87 30-9-87 2-11-87 12-1-88 2-2-88
Clase N°1 Clase N°2 Clase N°3 Clase N°4 Clase N°5
TRANSI- TRANSI- TANSICION- TRANSI- TRANSI-
CION-10" CION-10" 107 CION-10" CION-2°42
T.INQUIE- T.INQUIE- L.COMPRE L.COMPRE T.INQUIE-
TUD-7'14 TUD-7” NSIVA-11° NSI-25°30" TUD-5'30"
TRANSI- PRES.PAR- PRES.PAR- PRES.PARTI- | REPASO-6’
CION-1° TL.11°34” TL.14’ 430"
PRES.PAR- PRES,PAR- | TRANSICL-2’- PRES.PAR- PRESENTA-
TL-117 T1.2°37 45" TL3 CION-22
TRANSI- INDICACIO- PRACTICA TRANSI- PRES.PAR-
CION-10" NES-5" 1.-46° CION-6’ T4
PRES;PA,}}» REPASO-12’ TRANSI- PRACTICA PRES.PAR-
TI-5°50 CION-40" 1-42° T4’
TRANSICI-2- TRANSI- TRANSICI-1"- TRANSI-
307 CION-13° 30”7 CION-7
TRANSICI- PRACTICA PRACTICA
5°30” 1.-43’ 1.-26°
PRACTICA TRANSI- TRANSI-
1.-43’ CION-1’ CION-30”
TRANSI-
CION-1’

Figura n°l16.- Secuencia de estructuras de actividad y tiempo dedicado a cada
estructura de actividad en las clases del profesor experio Emilio.

La secuencia de estructuras de actividad de cada uno de los dias
observados en la clase del profesor experto Pablo aparece en la figura

N° 17. En lineas generales la secuencia de estructuras de actividad en
Pablo es la siguiente:
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22-9-87 6-10-87 31187 10-12-87
TRANSICION-3’ TRANSICION-7’ TRANSICION- TRANSICION-
1 ’3 2 40’ 9
RECUERDO- RECUERDO-4°3" RECUERDO- RECUERDO-3’
530" 107127

TRANSICION-6’ TRANSICI-1°30” TRANSICION-5 TRANSICI-1’30”

PRES.PARTI-10"- PRES.PARTI- RECUERDOG- P.GUIADA-43’
317 6°18” 10°4
P.GUIADA- P.GUIADA-67" PRESENTA.- TRANSICION-
75’30 14'20” 277
TRANSICION- | TRANSICION-30" P.GUIADA-
45” 74157

TRANSICION-30"

Figura n°l17.- Secuencia de estructuras de actividad y tiempo dedicado a cada
estructura de actividad de las clases del profesor experto Pablo.

Esta secuencia constante de estructuras de actividad demuestra que
los profesores expertos poseen un estructura de conocimiento respecto
a las clases de lectura enormemente prefijada y establecida,
permaneciendo constante sin ninguna modificacién en la mayorfa de
los dfas analizados. En los profesores principiantes, como se observa
en las figuras N°® 18, y N°® 19, la nota comun que caracteriza sus
clases consiste en que no se encuentra una secuencia constante de
estructuras de actividad, sino que para cada uno de los dias
observados estos profesores plantean un tipo distinto de secuencia.
Esta inconstancia en la secuencia de estructuras de actividad es reflejo
de una estructura de conocimiento poco prefijada y establecida. En los
profesores expertos estd establecida de antemano la estructura de la
leccién de lectura, por lo tanto no es diffcil mantener una misma
secuencia de estructuras de actividad en clase, sin embargo, en los
principiantes se observan ciertas dificultades en la sucesion de las
distintas estructuras de actividad en las que se divide la leccién
lectura, debido a la falta de consistencia de su estructura de
conocimiento.
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25-9-87 2-10-87 4-11-87 25-11-87 13-1-88
TRANSI- TRANSI- T ‘
ANSE . RANSI- TRANSICI-3’-
CION-4 CION-13° CION-3’ 257 ’ ZI:(?NSI.
’ N-5°
CORRO-16 LATERA{.I« TRANSI- TRANSI- co
DAD-6 CION-4’ CION-2’ 113123-12’-
TRANSI- TRANSI-
ANSI ; CORRO-8’
TRANS s COR’I:’(,)—IO— TRANSICE-
12°35%
P.INDEPEN- | TEATRO-11°
: TRANSI- TRANSICL-7°-
DIENTE-14 CION-7* 10” ’ PATSII%IG,-
Intento TRANSI
’ ANSI- RECUERDO-
Tr/P.1.7 CION-5° 4 REC;[’JSEEDO- vy
13°177
TRANSI- RECUERDO
: - PRESENTA-
TRANSL : 3 PRESENTA-
14 CION-8° CION-5°3" RECS%%}}’DO-
PRES.PAR-
ES.P P;é}lzgimfx- IND.TRAB- IND.TRAB- TRANS
-16 IND.-45 IND.-577 8’5 <
TRANSI- TRANSI
/ - P.INDPEN-
TRANSE ANSI TRANSICI-
ON-1 CION-3 DIENTE-$’ 47 “ REC;J a
*47
PRES.PAR- TRANSI
- TRAB.IN-
TI3°30" 5N-3° gk
CION-3 DEND.-17’ 27°51 ”IR INI;ISOACIO-
TRANSICI-
ANSI I INI\IJ)ICAC,I’O- TRANSI- TRANSI- P.IND
ES-10 CION-3’ CION-30" ' 2’3E0?’ENA
P.GUIADA-
19330?,« P.INDPEN- INTENTO
DIEN-23 PRES.-2’ e er
. 1’15
TR{%NSI: TRANSI- TRANSI-
CION-4 CION-4° CION-4°
P.INDPENDI-
7
TRANSI-
CION-1’

Fi o .
tgura n® 18.- Secuencia de estructur,

estructura  de

Manyel,

actividad  de

las  clases

as de actividad
del

profesor

Y tiempo decicado a rada

principiante
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28-9-87 6-11-87 23-11-87 1-12-87 15-12-87
TRANSICI- TRANSICI-2"25 TRANSICI- MANUALIDA- TRANSICIL-
3°10” 7°22" DES-75’ 412>
QUE TRAEIS- RECUERDO- TRANSICI- TRANSICI- TRANSICI-
34 6'15” 4’15 26°56" 5'10”

TRANSICI- PRESENTA- LECTURA- P.GUIADA- CORRO-24’5"*
3'8” CION-1’ 5°30° 13'8>
CORRO-22’ P.GUIADA-45" COMPRENSI- RECUERDO- TRANSICI-
1715 P §rqm
TRANSICI- RECUERDO- TRANSICI- TRANSICI-15” P.GUIADA-
211 307 5377 615"
TRANSICI- PRESENTA- PRESENTA- MANUALIDA- | TRANSICI-47”
4'30" CION-4'6" 14'38” DES-4°4"
RECUERDO- P.GUIADA- P.GUIADA- TRANSICI-30"
18 7°20" 31°57”
PRESENTA- INDICACIO- TRANSICI-1
29" NES-6’
P.GUIADA- P.INDPEN-
4’14” DIEN-14"
INDICACIO- INDICACIO-
NES-4’ NES-10”
PRESENTA- P.INDPEN-
427 DIENTE-9’
P.INDEPEN- INDICACIO-
DI.-2’ NES-45"
TRANSICI-53’ | P.INDEPENDI-
15°45"
PRES.PARTI- INDICACIO-
107 NES-37"
INDICACIO- P.INDEPENDL.-
NES-7°10" 12’
P.INDEPEN- TRANSICI-37"
DIEN.-37”
TRANSICI-27"

Figura N° 19: Secuencia de estructuras de actividad y tiempo dedicado a cada

estructura de actividad de las clases de la profesora principiante Rosana.
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5.2.1.2  Frecuencia de aparicién de cada estructura de actividad

La frecuencia de aparicion de cada una de las estructuras de
actividad en las que queda dividida la leccién de lectura de los
profesores expertos y principiantes que componen la muestra, estdn
recogidas en la tabla N° 10. En ella podemos apreciar c6mo los
profesores expertos utilizan, en todos los dfas de clase observados dos
tipos de estructuras de actividad: a) actividades en las que se presenta
o recuerda alguna materia necesaria para poder trabajar, y b)
actividades en las que se trabaja con la ayuda del profesor, o sin su
ayuda, sobre lo que se acaba de presentar o repasar. Sin embargo, en
los profesores principiantes las estructuras de actividad que aparecen
todos los dias de clase observados estdn vnicamente referidas a algiin
tipo de prdctica, ya sea guiada o independiente.

EMILIO PABLO MANU ROSA
EL NA

Transicion 100% 100% 100% 100%
Presentacidn 20% C25% 40% 40%

P. Participativa 100% 50% 60% 20%
Prictica Guiada 0 100% 0 100%
Préctica Independicnte 100% 0 100% 40%
Repaso 20% 100% 80% 80%
Lectura Comprensiva 40% 0 0 20%
C. Oral {Corro) 0 0 80% 40%
Indicaciones para P.I. 20% 0 80% 40%
Otras 20% 0 80% 40%

Tabla n° 10.- Cuadro procentual de frecuencias de aparicion de cada estructura de
actividad en las clases impartidas por los profesores de este estudio.

Hay que sefialar que la estructura de actividad "transicién" es una
estructura de actividad con una frecuencia de aparicién muy alta, tanto
en las clases de los dos profesores expertos como en las de los
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principiantes. Las caracteristicas propias de esta estructura de
actividad hacen que tenga esta frecuencia de aparicién tan alta. Sin
embargo, como observaremos en el siguiente apartado donde se
comenta el tiempo dedicado a cada estructura de actividad, existe un
desajuste respecto al tiempo que se dedica a las transiciones y el
tiempo total que se dedica a otras actividades instructivas en las
lecciones de lectura de los profesores principiantes.

El numero de estructuras de actividad distintas en que queda
dividida la leccién de lectura es también un dato significativo a tener
en cuenta. Generalmente los profesores principiantes dividen las clases
de lectura en un nimero muy elevado de estructuras de actividad, sin
embargo los profesores expertos la dividen en un nimero muy
reducido, con una media de estructuras de actividad distintas en
Emilio de 8, y en Pablo de 6. En los profesores principiantes, el
nimero de estructuras de actividad en las que dividen las lecciones de
lectura llega a ser muy superior. Rosana llega a dividir la clase en 17
estructuras de actividad y Manuel en 15. Sin embargo, es interesante
comprobar ¢cémo Rosana va reduciendo el nimero de estructuras de
actividad en las que divide la leccién de lectura conforme pasa el
tiempo. En la figura N° 19, hemos observado c6mo se reduce el
nimero de estructuras de actividad de las lecciones de lectura dfa a
dia, comenzando por dividir la leccién en 17 estructuras de actividad
hasta llegar a dividirla solamente en 6.

Esta variacion en el nimero de estructuras de actividad de cada
uno de los dfas observados parece ser el reflejo del comienzo de la
elaboracién de una estructura de conocimiento propia acerca de la
ensefianza de la lectura. En el caso de la profesora principiante
Rosana, los dos tltimos dfas observados se incluyen dentro del
apartado que esta profesora denomina "su propio método", compro-
bando que el nimero de estructuras de actividad en que queda dividida
la leccién de lectura se reduce considerablemente.

Aunque 1a secuencia de estructuras de actividad de los profesores
expertos suele mantener una lfnea constante, en algunos casos se ve
modificada, como se aprecia en el porcentaje de aparicién de las
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distintas estructuras de actividad (Tabla N°10). Esto parece ser
provocado por los dos aspectos siguientes: a) el esquema de
informacion que los profesores van elaborando del desarrollo de sus
clases hace que se activen esquemas de accién distintos, y b) conforme
pasa el tiempo el esquema de acci6n general se hace m4s simple, ya
no se requieren tanto pasos para llegar a lo mismo, con pasar
directamente a trabajar sobre lo realmente instructivo es suficiente.

5.2.1.3  Tiempo dedicado a las distintas estructuras de actividad

Para llevar a cabo un desarrollo correcto de la leccidn de lectura es
necesario plantearse con antelacién la variable tiempo, siendo
considerada un elemento de la ensefianza eficaz (Gaskins, 1988). La
leccién debe estar planteada teniendo en cuenta que cada estructura de
actividad necesita un tiempo especifico para su realizacion, y que no
se debe perder tiempo en actividades que no sean realmente
instructivas.

Los datos obtenidos en nuestra investigacién con respecto al tiempo
que dedican los profesores expertos y principiantes a cada estructura
de actividad, aparece en las tablas N° 11, 12, 13 y 14. En la tabla
N® 15 aparece reflejado el tiempo medio porcentual que dedica cada
profesor a cada estructura de actividad. En esta tabla se observan unas
caracteristicas comunes propias de los dos profesores expertos
seleccionados. Estas caracteristicas son: a)dedican mds tiempo a las
actividades instructivas y menos tiempo a las actividades no
instructivas como las transiciones, y b) las desviaciones tfpicas son
generalmente menores para cada estructura de actividad en los
profesores expertos, indicdndonos como estos dos profesores presentan
una estructura mental en donde la variable tiempo se mantiene como
una constante m4s.
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EMILIO C.N°1 C.N°2 | C.N°3 C.N°4 | C.N°S
TRANSICION 6°72% 17°3% 828% | 25°44% | 119%
PRESENTACION 25°67%
PRES.PARTICI. 2341% | 16'95% | 18°08% | 16°59% | 18°67%
REPASO 7%
LECTURA C. 14°20% 56’41%
P. INDEPENDL 59°80% | S1'41% | 59°41% 5% 30'33%
INDICACIONES 0'1% —
TRANQUILIZACIO | 1006% | 0'14% 6’41%
N
OTRAS 1434%

Tabla n° 11.- Tiempo en porcentajes de cada una de las estructuras de actividad de

las cinco clases observadas del profesor experto Emilio.

PABLO C.N°] C.N°2 C.N°3 C.N°4

TRANSICION 10°08% 879% 796 % 328%
PRESENTACION 14°03%
PRES.PARTICI. 11'78% 738%

PRACTICA GUIADA 71°16% 78°54% 54°92% 92'94%
REPASO 14°03%

Tabla n® 12.- Tiempo en porcentajes de cada una de las estructuras de actividad de

las cuatro clases observadas del profesor experto Pablo.
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MANUEL C.N°1 C.N°2 C.N°3 C.N° C.N°5

TRANSICION 56°01% 18°19% | 25°14% 19°80% | 41°64%
PRESENTACION 18°89% 5°8%

PRES.PARTICL. 15°74% 9°14% 6'21%
REPASO 16°19% ¥57% 11'39% | 1108%

P. INDEPENDI. 17°38% | 22°98% | 48°09% | 25'63% 30%
INDICACIONES 2°92% 1'61% 1"76% 2°64%
C.ORAL (CORRO) 10°86% 9°14% 11'58% | 15°13%
OTRAS 20°80% 228% 24% 2026%

Tabla n® 13.- Tiempo en porcentajes de cada una de las estructuras de actividad de
las cinco clases observadas del profesor principiante Manuel.

ROSANA C.N°] C.N°2 C.N°3 C.N°4 C.N°S
TRANSICION 15°20% 387% 20°03% 16°85% 2°44%
PRESENTACION 1'33% 1°27%
PRES.PARTICL 466%
REPASO 0'33% 1572% 16°87% 34%
PRACTICA GUIA. 365% 13°03% 36°85% 55°46% 11'88%
P. INDEPENDI a'716% | 56°47%
LECTURA C. 634%
INDICACIONES 1147% 9°61%
C. ORAL (CORRO) 13°54 27°68
OTRAS 8'11% 19°89% 56'68%

Tabla n° 14.- Tiempo en porcentajes de cada una de las estructuras de actividad de
las cinco clases observadas de la profesora principiante Rosana.
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EMILI ‘
o vO I;(ABI{,O M)/(\NU&EL ROSANA
X v
Transicién 13’ 7
7 3 32 16’
6 1re ’
87 5 72 20 15 24 ? 779
Presenta. 5 1
3 7 4 ,
3 s s
13 47 50 01 93 19 22 '(/)1
P.Partici. 18’ 2’ 4 5 6’ 6
. o s
74 74 79 . 81 21 64 93 38
P.guiada 0 ¢ 74 15°82 0 0 24’ 2
39
17 42
P.indepen. 40’ 24°86 '
0 0 23 16’
" 19’ 27
41 | 33 46 39
Repaso 1 3
9 o 8 &
13’ ’
40 13 56 05 64 35 38 ’(7;}/
L.compren. 14’ 24’ .
0 0
12 42 ’ ° e 2,
26 38
Indicacio. 0 o
0 0 23 !
o 16 19 27’
04 41 33 64 39
C.oral 0 ° 0 o | 9 5 8 13’
34 56 24 34
Otras 2’ ’
o 6’41 0 0 13’ 1137 15 21
46 93 57

Tabla n° 15.- Tier ] ‘
. npos medios porcentuales i
estructura de actividad ‘en clase. us. dedhice, cada profesor a cada

Con i ;
cads unl‘:sg:cltgsal ttlempo que dedican los profesores principiantes a
ds estructuras de actividad e
v n las clases observ
podemos sefialar algunas caracteristicas comunes: adas,

2 . . .
) F;lr a::ir(r;lilz)o d"edlcado a actividades no instructivas como las
nes” es superior que el t i
an; . 1empo  que dedi
actividades instructiv otion
45 como la "presentacign”. " i
vida ' . n rd
by Igdulada » 0 "presentacién participativa", L P
rezs profiso.res principiantes no mantienen una constancia
Smgeqcltlcé Iao ;lxaeg{ltlaolque dedican a cada estructura de actividad
ftual es encontrar dfas que dedi i ’
en edican m4s tiem
unas estructuras de actividad y otro dfa a otras Poe
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Estos datos referidos al tiempo que se dedica a cada estructura de
actividad se pueden conectar con los datos sobre la frecuencia de
aparicién de las distintas estructuras de actividad, proporcionando un
punto de vista mds completo a la hora de comentar la aparicién de las
distintas estructuras de actividad en el transcurso de la leccién de

lectura.

Por tanto, aunque existan estructuras de actividad como las
"transiciones" que deben repetirse a lo largo de una leccidn de lectura
un nimero mayor de veces que el de cualquier estructura de actividad,
esto no quiere decir que se les deba dedicar un tiempo superior al de
cualquier estructura de actividad instructiva. Por ejemplo, como
ocurre en las clases del profesor principiante Manuel, donde el tiempo
medio dedicado a las transiciones es muy superior (32°15), frente al
tiempo medio que se le dedica en las clases del profesor experto Pablo

(722) (Tabla N° 15).

5.2.1.4 Légica instructiva en la secuencia de estructuras de
actividad

Con respecto a la 16gica instructiva que observamos en 1a secuencia
de estructuras de actividad en los dos profesores expertos sefialamos

los siguientes aspectos:

a)  Secomienza generalmente con estructuras de actividad en las que
el profesor mantiene gran parte de la responsabilidad en €l
("presentacién”, "presentacin participativa"), para ir cediendo
esa responsabilidad a los alumnos ("préctica guiada”, "préctica
independiente"). '

b) No encontramos cambios bruscos de una estructura de actividad
a otra; cada una de ellas sucede a la otra manteniendo entre ellas
una relacién Idégica.

¢) El nimero de estructuras de actividad distintas es reducido;
generalmente se cambia poco de actividad como caracterfstica
que define a los dos profesores seleccionados.
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Con respecto a Ia actuacién de los profesores principiantes
encontramos una falta de 16gica en 1a secuencia de estructuras de
actividad debida a los siguientes aspectos:

a) La tendencia a utilizar primero estructuras de actividad ep Ias
que se comienza manteniendo 8ran parte de la responsabilidad en

mucha frecuencia,

b)  La repeticion de estructuras de actividad es constante, debido a
que €éstas no son totalmente conseguidas y se tiene que volver a
ellas actuando de I3 misma forma una vey mds,

¢)  Es habitual encontrar "transiciones" seguidas en lIas que se
plantean objetivos contrarios, como por ejemplo:" mandar que
se sienten en sus sitios ¥ se callen”, y una vez conseguido este

comunicacién oral ", para lo cual los alumnos deben volverse a
levantar, sentarse y callarse de nuevo,

d F inalmente, es habityal encontrar estructuras de actividad que se
interrumpen para intercalar la informacign necesaria para poder

para trabajar independientemente", ya que los dos profesores
principiantes no han conseguido explicar en 1z estructura de

indiquen c6mo seguir trabajando. Hay incluso veces que la
"préctica independiente” ge interrumpe para presentar cosag
totalmente nuevag que en un principio no se tenian pensadas.

5.2.2 Sistema de submetas y acciones en cada estructurg Je
actividad
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de actividad mantiene generalmente un mismo esquema r(iesacséosr;c; gg
ayorfa de los dfas analizados de los profesores experto 5, TI0 !
Lifm er): las estructuras de actividad de los prof.esoreds ;l)élsnzlslzlljl:mas.
i i6n a indicar las caracterfsticas de esqu
Pasam?(isna Z(r):tézgzc:guctura de actividad en que q_ueda dividida la
?eisicciii dep lectura, 'y los elementqs comunes yfdlferent:i gggss;
observan en estos esquemas de accién de los profesores exp

principiantes.
5.2.2.1 Estructura de actividad: transicién

A 10 IZI'Ig3 dz ICS d”lS :tssr ad[s EIlCC]ltIaIIl:S dlStnlt:S [IF:S dE
2 p

de clase (en corro, sentarse en sus sillas...), etc.".

‘ i de
Cada una de las "transiciones” encontradas tienen su esquem: e
i ismo esquem
i f do en algunos casos el m
accién especifico, sien oo esduema de
r ejemplo el esq
i ¢ SOres expertos, como po
accién para los dos profe : jer ome
de acci%n para la transicion que tiene como objetivo controla

atencién de los nifios para empezar la leccién:

Objetivo correquisito: prestar atencién a lg explicacion.
Accidn: el profesor pide que se callen y anendan:é
Consecuencia: los nifios se callan y prestan atencién.

O 1a transicién para salir .al recreo:
Objetivo correquisito: salir al recreo.
Accidn: el profesor abre la puerta.
Accion: los nifios se ponen en fila.
Consecuencia: se sale al recreo.
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Existen otras "transiciones” Que son mds especificas de cada
profesor, como por ejemplo en el profesor experto Pablo, la transicién
para poner la fecha y empezar a trabajar presentando el tema nuevo
del dfa. Esta "transicign" mantiene el siguiente esquema de acciones
en todos los dias observados:

Objetivo correquisito: poner la fecha para empezar a trabajar.
Accidn: pregunta por la fecha.

Accidn: los nifios contestan.

Accidn: el profesor escribe la fecha en pizarra.

Accidn: los nifios escriben la fecha en los cuadernos.

Consecuencia: se pasa a trabajar sobre la siguiente estructura de
actividad.

la mayorfa de las clases observadas, haciéndose muy complejos y
presentando muchas dificultades para su realizacién. Lo normal en las
clases de los profesores principiantes es encontrar "transiciones" que
no se consiguen con la agilidad que debieran, ya que el profesor va
cediendo ante la actitud de los nifios. Suelen ocurrir cuando el
profesor intenta realizar una "transicion” y los nifios no tienen
intencicn de seguir 1a propuesta del profesor porque est4n interesados
en otras cosas. En este momento el profesor no activa el esquema de
informacién para modificar el esquema de acciones planteado, sino
que continda intentando el mismo esquema de acciones.

En la figura N° 20, aparece un extracto de la "transicién" tomada
del guién de clase de Manuel (25-9-87). Manuel, en este €aso, no
utiliza la informacidn que recoge del ambiente de clase para cambiar

a los nifios, etc. Por tanto, este profesor principiante no mantiene la
atencién en el objetivo que pretende realizar, e intercala otros
objetivos que no guardan relacién con el objetivo fundamental que se
pretende llevar a cabo en 1 “transicién”,
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6. TRANSICION (13 Minutos).

accién: P. Propone recoger
Ns. Juega, corren
i6n: Intentar que recojan ‘ . ,
Func;gnLe pregunia a Rafael jcon quién quieres sentarte? (para cambiarlo de
mesa)
N: Con Miguel Angel
P: Miguel Angel jquieres sentarte con Rafael?

N: 8f
Funcién: Controlar a Rafael .
P: Dice a toda la clase que recojan
Ns: Algunos recogen, otros juegan
Funcidn: Intentar que recojan .
P: Le dice a un nifio que haga un dibujo .
Ns: Este nifio hace el dibujo, otros juegan, otros recogen, otros siguen
trabajando
Funcién: Promueve el seguir trabajando
P: Juega con los nifios
Ns: Corren
Funcidn: Integrarse en el juego '
P: Dice a los nifios que se sienten
Ns: Corren
Funcién: Intentar que dejen de jugar

1 ruido
Funcién: Intentar controlar el orden y e ’ .
Resultado: No se recoge el material. Se callan y se sientan. El profesor termina

la ficha que se va a realizar a continuacién.

Figura n® 20.- Extracto de "Transicion” de la clase de un profesor principionte.

5.2.2.2  Estructura de actividad: recuerdo

iones de lectura segin Blanton, Moorman y Wood
(1986)%a\SV(1)eancmy eHu~pei Au (1985), Pegrson (1985), Schrplttdy
Baumann (1986), deben comenzar estimulando el bagaje de
conocimientos que el alumno ya posee acerca del tema nuevo o
estrategia lectora que se va a ensefiar.
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La estructura de actividad "Recuerdo”, sélo aparece en el
profesor experto Pablo como estructura de actividad definida, ya que
el profesor experto Emilio utiliza algunas veces el recuerdo de los
aspectos que se vieron en dias anteriores para fundamentar Ia
presentacion de algo nuevo. De esta forma Emilio suele utilizar el
recuerdo no como una meta en s{ misma a alcanzar, sino como una
submeta dentro de la meta general que define la estructura de
actividad "presentacién participativa".

En Pablo la estructura de actividad "recuerdo” sf mantiene un
esquema de accidén en donde distinguimos un objetivo propio y
definido por sf mismo, que no se apoya en otras metas generales, y
que presenta una serie de acciones para alcanzar ese objetivo general.
El esquema de acciones que Pablo plantea todos los dias de clase
observados es el siguiente:

Objetivo correquisito: repasar lo aprendido los dfas anteriores.
Accion: se lee 1o escrito en pizarra.
Consecuencia: se repasa lo visto los dfag anteriores,

Sin embargo, en los profesores principiantes es una estructura
de actividad que no presenta un esquema de acciones constante a lo

a cabo mediante esquemas de accidn muy complejos o esquemas de
accién muy simples, observando las dificultades que presentan los
profesores principiantes para disponer de esquemas de accidn
correctos con facilidad.

Como se observa en Ia leccion de lectura de Rosana (dfa
6-11-87), se producen situaciones en las que el profesor intenta buscar
una solucién que no encuentra. En este caso Rosana intenta recordar
una letra que se vio en dfas anteriores, pero los €squemas de accion
que va planteando a lo largo de la leccign para conseguir el recuerdo
de la letra estdn imcompletos y desconexos. Sin embargo, conforme
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En las figuras N°® 21, y N°® 22, aparecen dos esquemas de
accion de este dia de clase para la misma estructura de actx"w"dad
“recuerdo de la letra r". El primer intento de recordar la letra "r se
hace a principio de la leccién de lectura con el esquema .de acsldn
que aparece reflejado en la figura N° 21. En este planning net" se
observa c6mo se van afiadiendo submetas para alcanzar el recue;rdo de
la letra "r" y c6mo algunas de las submetas que 'propor'l'e realizar no
acaban llevdndose a cabo. Sin embargo, el "p}anmng net Que aparece
en la figura N° 22, refleja un esquema de} gccndn mis eq_ux}xbrado, que
se basa en el establecimiento de dos condiciones correquisito generales

En los profesores principiantes también es frecpe_:me encontrar
lecciones en que las submetas y condiciones correquisito planteadas
para realizar esta estructura de actividad no se consiguen. Asf, se pasa
de unas a otras sin terminar definitivamente ninguna de ellas. Tarpblén
se plantea el recuerdo de lo aprendido Ipedxante una serie de
condiciones correquisito que no guardan relacién con el ObjethO' final
que se pretende alcanzar, pues se actiyan nod(_)s que no se relacionan
entre s{ ya que no guardan una conexién o unién coherente,
que se llevan a cabo sin problemas.
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RECUERDO DE
LETRA *R® (i)
Correquisito
indicar
formas grafi-
cas de *r’
Consscuencia
P. diferen-
cia entre
letra *r*
v R
Correquisito %
escribir
“rminliscu-
Consecuencla

P.sacaa

N. para

oscribir

letrar

4

ulilidad de
XA mayd

Consecuencia

P.nombra
dénds se
escribe cony
maylscula

ndivudual-
mente por
letra dia
anterior

F' o " . ” V
iguran® 2]. Planning net para el «Recuerdo de lg letrg 7™, (Rosana, 6-1]1-87
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g

Correquisito Correquisito

Consecusncla Consecuencia Consecuencla
P.sacaa P. pinta Py Ne.
unN. a Ryr ronun-
" escribir diferen- P cian
*R" may(s- clande o
cula tamarios

Figura n° 22.- "Planning net" para la estructura de actividad "Recuerdo” (1l)
(Rosana, 6-11-87).

5.2.2.3  Estructura de actividad: presentacion participativa

- Esta estructura de actividad tiene como objetivo fundamental el
incremento del conocimiento metacognitivo de las estrategias lectoras
y un avance hacia la propia regulacién del aprendizaje (Brown, 1980;
Pearson, 1985; Paris, Wixson y Palinscar, 1987). En los profesores
expertos de la muestra, la estructura de actividad "presentacién
participativa" cumple este objetivo, planteando distintos esquemas de
accién para alcanzar el proceso metacognitivo y de propia regulacién
en el aprendizaje lector. Las presentaciones participativas de las
lecciones de lectura de Emilio son especialmente representativas del
desarrollo del proceso metacognitivo y de propia regulacién del
aprendizaje en los nifios.
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Los esquemas de accién que plantea para llevar a cabo esta
estructura de actividad presentan elementos comunes 3 lo largo de Jog
dias observados, 1o cual ha permitido elaborar un esquema de accisp
representativo de su modo de actyar en esta estructura de actividag,
En la figura N° 23, aparece este €squema de accion general.

Emilio suele actuar dividiendo el material que va a presentar en
varias partes para facilitar sy comprensién. La presentacicn
participativa de un ejercicio basado en el aprendizaje de una estrategia
lectora parte de 1a divisi6n en varios ejemplos, y a partir de ahf inicia

Duffy y Roehler, 1987a, b).
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Una vez establecida esta condicién

ioui . rerrequisi
Siguiente, que consiste en dar Iag indicaciop e oo basa 2 la

nes de ¢c6mo deben actuar

gjercicio. De forma habitual, en la
alg'ljnas condiciones post-requisito
ninos no suelen ser muy acordes
I tanto, complementa la informa-
n sobre las normas bdsicas del
1nos den respuestas ajustadas a lo
levadas a cabo €stas condiciones
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En el siguiente trozo de la leccién de lectura (30-9-87) de una
de las clases de Emilio podemos comprobar este proceso de divisién
en condiciones correquisito:

P. - Entre las cosas que comemos una de ellas puede ser.....(sefiala la
pizarra).

Ns. - carne
P. - Yo me voy a fijar en la palabra carne. No voy a pensar en la carne

auténtica, sino en la palabra carne.
P. - Vamos a ir contdndole las letras
Ns.- Car - ne
P. - Eso son dos silabas. Ahora vamos a contarle las letras (va sefialando
en la pizarra letra por letra)
s. - una, dos, tres, cuatro y cinco
- hay cinco
- dice carne
- y de esa palabra hay otras de la misma familia...... la tienda donde

venden carne jcémo se llama?

- carnicero

- carniceria

- la tienda donde venden carne se llama carnicerfa (sefiala donde estd
escrita la palabra)

- ila persona que vende carne?

Rz

o _Za .Zl

i

Ns.- carnicero

P. - carnicero. ;jcémo empieza?.....igual, pues se nota lo que venden en la
tienda.

P. - dice (fuerte) carniceria, pues que vende carne y algunas letras las tiene
igual

P. - (sefiala las letras que son iguales)

Ns.- no la tiene igual

P. - vamos a ver cudntas tiene igual

Ns.- tres

P. - algunas veces las tiene todas iguales como la palabra "pan"
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siguiendo un proceso de pregunta-respuesta constante (Raphael, 1984;
Roehler y Duffy, 1986; Roehler, Duffy, Book, Meloth y Vavrus,
1985; Duffy y Roehler, 1987a, b), que le permite identificar en qué
medida los nifios van avanzando en la comprensién de la nueva

estrategia lectora.

Una de las caracterfsticas fundamentales de la forma de actuar de
este profesor experto es ir reduciendo el esquema de accién conforme
transcurre la leccion. La reduccidn del esquema de accion se aprecia

en dos momentos de la leccién:

durante la presentacin participativa del primer ejercicio, ya que
Emilio suele presentar diariamente dos ejercicios donde se

gjercitan estrategias lectoras.
y en la presentacion participativa del segundo ejercicio.

Durante la presentaci6n participativa del primer ejercicio se observa
un esquema de acciones enormemente complejo para elaborar el
primer ejemplo. Sin embargo este esquema de acciones se va
reduciendo considerablemente, hasta llegar a un esquema de acciones
muy reducido compuesto sencillamente de una submeta a la que se
asocia una accion. Se supone que conforme transcurre la presentacién
del ejercicio y se ha explicado el procedimiento que se sigue para su
realizacién en los primeros ejemplos, los nifios han hecho consciente
del proceso que se requiere y no necesitan una explicacién que les siga
facilitando los procesos metacognitivos necesarios para su compren-
sién (Pearson, 1985). El esquema de accién se hace mds simple, pues
ahora lo que interesa es conseguir que el nifio domine el proceso de

una forma mecdnica.

Generalmente en la realizacién del segundo ejemplo perdura aiin el
establecer todos los pasos identificados en cada condicién correquisito,
sin embargo, en los ejemplos siguientes se deja que los nifios realicen
directamente el ejemplo de forma oral, algunas veces preguntando a
toda la clase, y otras preguntando a los nifios de forma individual. Lo
que se sigue manteniendo es afiadir las condiciones correquisito de
indicar la dificultad ortografica y el significado de la palabra en los

€asos en que es necesario.
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Al reducir el esquema de accion se cede responsabilidad en los
nifios, exigiéndoles que realicen por sf solos y de forma interiorizada
todas las submetas anteriores. Se pretende que la realizacién cada vez
sea mds rdpida hasta que termine siendo mec4nica (Raphael, 1985;
Pearson y Gallagher, 1983; Pearson, 1985).

Finalmente Emilio para completar la presentacién participativa de

los ejercicios del dfa, suele establecer las siguientes condiciones post-
requisito:

= Indicar ¢6mo han de trabajar a continuacién de la presentacién
participativa de los gjercicios. :

— Indicar la utilidad de lo aprendido y su aplicacién a otros
contextos.

—  Comprobar la comprension y aclarar las dificultades 0 aspectos
problemidticos.

La primera condicisn post-requisito pone limite a] trabajo que van
a realizar a- continuacién, abriendo el camino para la siguiente
© estructura de actividad en la que se realizard una préctica independien-
te. La segunda condicién post-requisito citada consiste en indicar la
utilidad de lo aprendido aplicdndola a otros contextos. Esta submeta
suele aparecer en algunos momentos del desarrollo de la presentacion
participativa, durante 1a realizacign de las condiciones correquisito de
cada uno de los ejemplos. Con ella se consigue una aplicacién directa
de los aspectos tericos que se ensefian. Finalmente, Ia iltima
condicién post-requisito consiste en comprobar la comprensién de lo
que se acaba de presentar, afiadiendo en algunos casos la condicidn
correquisito -consistente en aclarar las dificultades ortogrdficas, de
significado, o de cualquier otro tipo, que se puedan encontrar,

Esta estructura de actividad también se encuentra en el profesor
experto Pablo, pero no presenta la Caracterfstica de ser "participativa",
sino que simplemente consiste en una "Presentacidn”.

Debido a que en las "presentaciones" observadas en este profesor
siempre se plantea el aprendizaje de las letras del abecedario, es diffcil
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descubrir esquemas de accién que faYorezcan un prdqce§o meetizoirix;trlé
v0, ya que para conseguir este tipo _de apren 1zajgarso gemos
fundamentalmente un proceso mecdnico. Sm emE gili,O pemos
encontrado similitudes con el esquema de acmén.quel ?éras ova @
cabo para presentar particip?nvamente estrategla}s lec ene.ral v
también comienza descomponiendo en partes el objetivo g eral para
facilitar la comprensién del aspecto nuevo que sevaa presrre uésim
descomposicién se basa en plantear dos cond1c1o¥xe§. ccz laqforma
consistentes en indicar el sonido de la letra y en indica

gréfica de la letra.

Estas condiciones correquisito estdn pregedidas de d'OS'CO?dslijlgrllgz
prerrequisito que intentan estimular el bagaje de co-noi:xmlin :1 de los
nifios para adentrarse de una forma. més consciente e o
aprendizaje. Las condiciones prerrequisito son las siguientes:

i i la condicién
—  Para indicar el sonido de la letra, Pablo es‘cablece.ad 1
prerrequisito de buscar donde se encuentra el sonido rea d o
- Para indicar c6mo se escribe, establece como  condici
prerrequisito el recordar los trazos conocidos relacionados con
la letra que se presenta.

Finalmente Pablo establece como condicidn post—requls}to el ;epet;r
todo lo dicho resaltando los aspe?ctos fundamentales. Sin Tr?l nz;rlgdé
aunque esta condicién post-requisito quede aplazada hasta i L de
la presentacién del sonido y la fom.la. gréfica, algunas ve b
intercala esta condicién post-requisito en el tramscursol e 1
presentacidn cuando la explicacién que realiza para presentar a1 (r) ™
grdfica y el sonido de la letra se hacen ‘excesjlvamefz;ltz ;eita:
pretendiendo resumir todo lo dicho en una serie de ideas r; g ente
les. Mediante esta condicién post-requisito el profesor ela I(r), o
esquema de informacién acerca de cémo van avanz;mdo en gosaﬁ e
sién los alumnos, indicdndole si el esquema de acciones se de

adecuadamente.
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Con re i
prinCipianstpecto a las presentaciones participativas de [og profesores
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amentz
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figur i
Segpuiz gue hay en la ficha, sin hacer referencia al tipo de formas gy
1 construir con Jag figuras que hay impresas en 15 ficha e

Tambj |
acmamg;,éz ep(l)gsemori fdestacar, ',co.m-o caracterfstica que define la
actividad ces s gs esores brincipiantes para esta estructura de
o “evan,a A, tOdc;uelmas de a'cc.lén quedan incompletos ya que no
alcangun oy o220 s as condiciones correquisito necesariag para
Objetivo final. Incluso Jag veces en que se ha planteado un

alumnos vaya '
) 1 superando las condici isi
( Ones prerrequisito y cor isi
; r
que plantea, ‘queddndose estancados en alguna submetay o
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PRESENTACION
PARTICIPATIVA

Consecuencla

P.pregun-i | unnifio | |P. pregun-i] un N. re- | |P. pregun-f fun N. res-| |P. pregun-| lno respon
ta por ni-| | responde | | ta por po-|| pondefios| |ta por ni- pondafios | | ta por po-| | de ningun
mero Fig. | | correcta | ] sicién F. |INs. hablard | mero Fig. | INs. hablari | sicion F. | | N/hablan

Figura n° 24.- "Planning net” para la estructura de actividad "Presentacion

Participativa de la Ficha” (Manuel, 25-9-87).

5.2.2.4 Estructura de actividad: lectura comprensiva

Esta estructura de actividad aparece en las clases del profesor
experto Emilio, pudiendo extraer de ellas un esquema de acciones
general. En la figura N° 25, se aprecia este esquema de accién

general para la "Lectura Comprensiva”,

El esquema comienza con la condicién prerrequisito que consiste en
dar las indicaciones de c6mo enfrentarse a la lectura que a continua-
cién van a leer. Emilio indica a los nifios la actitud que deben adoptar
cuando lean el texto y pide la participacién de todos. Con esta
submeta se pretende que el nifio tome consciencia del proceso lector
desde el comienzo de la lectura y adopte una actitud de interés ante lo
que se va a leer a continuacin, para que pueda llegar a hacerse
responsable de su propio aprendizaje (Brown, 1980; Paris, Wixson y
Palinscar, 1987). Una vez establecida esta submeta se pasa a la
realizacion de la condicién correquisito bésica de este esquema de

accion que consiste en la lectura del texto.



LECTURA
COMPRENSIVA

orrequlsito

leer
eltexto

ceral ieer

Consecuencig

Comequisito

explicar el
significado

Io visto

s e
e T e e o s e

Figura no 25.. "Planning ner”
Comprensiva” para la leccion de

general parg g eslructura de actividad “Lectura

lectura del pProfesor experio Emilio,
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Sin embargo, esta submeta no actia sola, ya que Emilio la
acompafia con otra condicién correquisito consistente en interrumpir
Ja lectura para comprobar el nivel de comprension de ciertas palabras
que presentan un significado dudoso. Con esta nueva condicién
correquisito se valora el nivel alcanzado por los nifios y se elabora el
esquema de informacidon que le indica si actia adecuadamente
(Leinhardt y Greeno, 1986; Leinhardt, 1986, 1989).

Cuando se comprueba la falta de comprensién de una de las
palabras que aparecen en el texto, se pasa a aclarar su significado.
Durante la aclaracién del significado de la palabra dudosa, Emilio
suele acompafiar esta submeta con una serie de condiciones
postrequisito que complementan el significado de la palabra. Con estas
condiciones postrequisito se aportan aspectos nuevos que amplian el
conocimiento de la palabra y favorecen el desarrollo del vocabulario
(Uttero, 1988). Estas condiciones post-requisito consisten en utilizar
el significado de otras palabras del vocabulario usual de los nifios para
llegar a comprender el significado de la palabra dudosa, en estudiar
la palabra desde un punto de vista morfolégico o sintdctico, etc.

Esta estructura de actividad también aparece en la clase de uno de
los profesores principiantes (Rosana, 23-11-87). En la figura N° 26,
se observa el esquema de accidn para llevar a cabo esta estructura de
actividad. El esquema de accién que plantea es muy reducido.
Consiste simplemente en realizar una lectura del texto por parte del
profesor, y afiadir la condici6n correquisito de preguntar si entienden
algunas palabras dificiles del texto. Las palabras dudosas son
seleccionadas por la profesora. Los nifios no tienen opcién de
participar preguntando por las palabras, que desde su punto de vista,
presentan dificultad.

Como hemos apreciado en el esquema de accién de Emilio para esta
estructura de actividad, la primera condicién prerrequisito que se
plantea es indicar la actitud que deben adoptar los nifios frente al
texto, para conseguir una completa participacién a lo largo de la
lectura. Sin embargo, en esta profesora no se da la opcién de
interrumpir la lectura, impidiendo que los nifios adopten un papel
responsable ante su propio aprendizaje.
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LECTURA

Correquisito

explicar
palabrag
dudosas

Consecuencia

P. pregun~
ta por
signific,
de dos pa-
labrag

Figura n° 26.- "Planning net” para la

estructurade actividad “Lectura” {Rosana, 23-
11-87).

Tinos, para que vayan afiadiendo 2 Su estructura de conocimiento
fluevos conceptos asocidndolos con los que ya poseen.

Por. tqdo €sto, su esquema de accidn es reflejo de una estructura de
conommxggto poco elaborada, que no tiene en cuenta los procesos
metacognitivos que puede producir en los alumnos.
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5.2.2.5 Estructura de actividad: prdctica guiada

El esquema de acciones que plantea Pablo para llevar a cabo esta
estructura de actividad est marcado por el establecimiento de tres
condiciones correquisito generales que consisten en:

— La escritura de la letra que ha presentado anteriormente y sus
combinaciones sildbicas.

- Laescritura de palabras que contengan la nueva letra aprendida,
y las letras que se han visto los dfas anteriores.

—  La escritura de frases que se compongan fundamentalmente de
la letra que se ha aprendido nueva, junto con las letras
aprendidas los otros dfas.

Aunque en la prdctica guiada, la escritura de la letra y su
combinaci6n sildbica es considerada una condicién correquisito m4s
de esta estructura de actividad, podemos decir que el comenzar
escribiendo la letra junto con sus combinaciones sildbicas cumple a la
vez las funciones de condicién prerrequisito para las siguientes
condiciones correquisito bdsicas de escritura de palabras y frases. Esta
accién se realiza al principio para que los nifios tengan el modelo
antes de que ellos comiencen a escribir. Ast, el profesor lo escribe
primero en la pizarra y a continuacién lo escriben los alumnos en sus
cuadernos. Pablo actiia en este caso siguiendo la linea propuesta por
Blanton, Moorman y Wood (1986), en la que se considera que la
"préctica guiada" se debe hacer sobre algo que se ha recibido una
instruccién adecuada. Se debe comenzar por dar un modelo que no
proporcione un mero bien o mal, sino un feef-back consistente para
que el alumno pueda actuar sin cometer errores desde el primer
momento. '

Con la "prictica guiada" se pretende llegar, mediante un
modelamiento adecuado, al control total del proceso por parte del
alumno (Raphael, 1984; Uttero, 1988; Gordon y Pearson, 1983;
Palinscar y Brown, 1984; Koskinnen y Blum, 1986). Para llevar a
cabo un proceso de modelamiento en la escritura de las combinaciones
sildbicas, Pablo utiliza la condicién prerrequisito de dividir en letras
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cada una de las sflabas. Con esta condicién prerrequisito se hace
explicito, en la medida de Io posible, el proceso de composicién y
escritura de sflabas y palabras.

A continuaci6n se pasa a la escritura de palabras, observando como
Pablo cambia su forma de actuacién. En este caso las condiciones
correquisito consisten en dejar que los nifios escriban la palabra
propuesta antes de proporcionarles el modelo correcto. Una vez
proporcionado el modelo, los nifios pueden corregir lo escrito, en el
caso de que hayan cometido fallos. Sin embargo, aunque en este
momento se deja que los nifios escriban las palabras por sf solos, el
modelo de las letras desconocidas para los nifios que se aprenden ese
dia, lo acaban de escribir en sus cuadernos, con lo cual los nifios
nunca dejan de tener el apoyo necesario y el modelo correcto a su
alcance. Con esta actuacin se comienza el proceso en el que se cede
responsabilidad a los alumnos para que vayan haciéndose conscientes
del procedimiento de escritura de palabras, y puedan llegar a
realizarlo de forma independiente y automdtica.

Para esta condicién correquisito de escribir palabras sigue
manteniendo 1a condicién prerrequisito de descomponer Io que se va
a escribir en trozos m4s pequefios (silabas y letras), afiadiendo, en los
€asos mnecesarios, otras condiciones prerrequisito consistentes en
explicar el significado de la palabra e indicar la dificultad ortogrdfica
de la palabra. '

Finalmente se pasa a la siguiente submeta o condicién correquisito
general de la préctica guiada, dedicada a la escritura de frases. En ella
se aprecia el proceso de descomposicién yna vez mis. Esta forma de
descomponer en unidades mds pequefias la acabamos de observar en
la condicién prerrequisito para la escritura de palabras, en la que se
divide la palabra en sflabas o letras. Ahora aparece de nuevo en el
proceso de escritura de la frase. La frase se divide en palabras, como
una condicién prerrequisito en la que se reflexiona sobre la
composicion de la frase y sus posibilidades de ser escrita.
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Una vez realizadas estas condiciones prerrequisito se pasa a la
escritura de las palabras que componen la frase._Cada palabrafes la
vez una condicién correquisito para la escritura de la rasbe,
utilizdndose el mismo esquema de acciones que se ha llevado a cabo
para la escritura de palabras.

Para finalizar, como condicién post-requisitq de esta "prictica
guiada”, Pablo afiade la submeta que consiste en ir leysndo lp que se
acaba de escribir para comprobar que todos los‘ nifios siguen el
proceso de escritura y lectura correctamente. Sm embargo, esta
condicién postrequisito también puede ser considerada como una
condicién correquisito, pues la escritura y la lectura para este profesor
son dos procesos interdependientes. De todas formas, esta submeta

-actia proporcionando informacidn acerca de c6mo avanza el esquema

de acciones que pretende llevar a cabo, y por lo tapto va elaborando
el esquema de informacién que comprueba si los nifios progresan en
el aprendizaje de la lecto-escritura correctamente.

Esta estructura de actividad también aparece en uno de los
profesores principiantes de la muestra, sin embafgo el esquema de
accién que presenta es muy reducido en comparacién con el esquema
de accidn general que se observa en el profesor experto. En la ﬁgura
N¢ 27, aparece el esquema de accion para esta estructura de actividad
de la clase de la profesora principiante Rosana del dfa 23-11-87.

Rosana comienza esta estructura de actividad planteando como
condicién correquisito el escribir palabras que empiecen por la sflaba
“"sa". Esta es la tnica condicién correquisito que se 0b§erva, porque
toda la préctica guiada posterior reside en la misma ac.cmn de sa’?ar"a
un nifio a la pizarra para que escriba palabras que empiecen por "sa".
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PRACTICA
GUIADA

Comequisito

Consecuencia

Postrequisito

P.sacaa
Ns. Indiv.
a eschi-

bir pala-
bras
l Consecuencia
P.sacaa
P.indica N. para
los corregir
fallog fallos

Fig.ur.a ne 27.- “Planning ner” para la estructura de
actividad "Prdcticg Guiada” {Rosana, 23-11-87).

Esta condicién correquisito viene acom
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fundamental al proceso de "préctica guiada”. Rosana no va cediendo
la responsabilidad del aprendizaje en los nifios, sino que comienza
ddndosela toda, pidiendo que los nifios escriban palabras desde el
primer momento. Sin embargo, los nifios no estdn preparados para
conseguir realizarlo correctamente sin su ayuda. Solamente se
proporciona la ayuda necesaria una vez cometido el fallo.

Rosana no plantea un esquema de accidn en el que se comience
reflexionando sobre el proceso de escritura de palabras, y se avance
progresivamente en un proceso de modelamiento de la accién de los
nifios. Su esquema de accién se compone exclusivamente de la accién
de escribir palabras y de corregirlas en caso de que se produzcan
fallos.

Por todo esto, aunque este esquema de accién mantenga una
estructura muy constante y sus elementos, aunque sean pocos, se
conexionen correctamente, estd falto de todo el proceso que permitirfa
un modelamiento del aprendizaje y una reflexién sobre la prictica.

5.2.2.6 Estructura de actividad. prdctica independiente

Esta estructura de actividad es especialmente iitil cuando se ha
trabajado anteriormente sobre los ejercicios que ahora se realizan
individualmente, es decir, cuando ya se han hecho de forma colectiva
y explicita las estrategias necesarias para comenzar la prictica (Rupley
y Blair, 1987). Esta estructura de actividad sirve ademds, para aplicar
lo aprendido en distintas situaciones reforzando la habilidad ensefiada
(Blanton, Moorman y Wood, 1986).

La "prdctica independiente”, planteada tal y c¢c6mo acabamos de
citar, es llevada a cabo por el profesor experto Emilio. El esquema de
accién que la sustenta es muy simple y permanece constante a lo largo
de todos los dfas observados. Este esquema de accidn es el siguiente:

Objetivo correquisito: trabajar de forma independiente sobre lo
presentado en clase.
Accion: los nifios trabajan en sus pupitres.
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Accidn: el profesor corrige individualmente.

Consecuencia: los nif jan i
. : ninos trabajan independ; j
corrige de forma individual. priieniemente. El abajo se

Sin embargo, esta estructur
clase del profesor principi

ollo de esta estructura de actividad. En Iag

mt.roducir otra estructura de actividad
onsiste en "Dar las Indicaciones para la
A continuacién aparece un extracto del
5-9-87, donde se puede apreciar el esquema
€ este profesor principiante:

totalmente distinta que ¢
Prictica Independiente” .
"guion de clase" del dfa 2
de accidn caracterfstico d
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12. META: PRACTICA INDEPENDIENTE (19’ 30”").

P. va por las mesas

P. encuentra a nifios que no tienen ficha, les da la ficha.
Funcién: Repartir material.

P. pasea por las mesas

Ns. los nifios trabajan

N. ;qué tengo que hacer?

Submeta: Indicar trabajo independiente.

P. indica lo qué tienen que hacer

Ns. algunos atienden, otros siguen trabajando sin prestar atencién
Funcidn: indicar trabajo a realizar.

Resultado: se conoce el trabajo a realizar.

P. pasea por las mesas

N. un nifio termina

Submeta: Indicar trabajo independiente.

P. continuar la ficha: hacer un pollito con las figuras, recortar y pegar
Ns. algunos atienden, otros contintan trabajando

Funcién: indicar cémo seguir trabajando.

Resultado: se conoce cémo seguir trabajando.

P. pasea por mesas

Ns. los nifos contindan trabajando

Generalmente Manuel nunca consigue dejar claro cudl debe
serlaactuacién de los nifios antes de empezar con la préctica
independiente, por lo tanto tiene que mezclar dos estructuras de
actividad que requieren dos formas de actuacién totalmente distintas
tanto para el profesor como para los alumnos.

5.3 RELACIONES ENTRE LA AGENDADELA LECCION DE
LECTURA Y LA EJECUCION DE ESE PLAN EN CLASE,
EN PROFESORES EXPERTOS Y PRINCIPIANTES

La estructura general del plan mental que se tiene antes de
comenzar la clase se suele mantener constante en las clases observadas
de los profesores expertos. Sin embargo, los profesores principiantes
no suelen mantener el plan mental que tienen al comienzo de la clase,



las citadas en 15 agenda.

= En ¢] .tran.scyrso de la leccisn de lectura se
slecuenma distinta de estructuras de actividad
€l momento de 1a elaboracisn de Iz agenda

realiza otra
que la prevista en

que tenfan previsto regliz
de la clase de lectura,
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Los inconvenientes de haber realizado una entrevista de agenda
reducida, ya han sido comentados ampliamente a lo largo de esta
discusién, sin embargo, volvemos a insistir en ello, ya que los
esquemas de accién obtenidos al analizar la agenda son muy escuetos,
impidiéndonos realizar una comparacién detallada a un segundo nivel
de la jerarqufa de la estructura de conocimiento de los profesores
expertos y principiantes en la ensefianza de la lectura. Sin embargo,
sf podemos decir que los esquemas de accién que reflejan las agendas
para las lecciones de lectura de los profesores principiantes, suelen ser
una sucesién de estructuras de actividad donde es dificil encontrar
asociado el tipo de accién fundamental a realizar. En cambio, los
esquemas de accién de los profesores expertos para la agenda de las
lecciones de lectura, ademds de reflejar la secuencia de estructuras de
actividad a realizar, nos muestran las condiciones correquisito y
prerrequisito para cada estructura de actividad, junto con el tipo de
accién fundamental para cada submeta en que dividen la meta general
de cada estructura de actividad.

Con respecto a los esquemas de accién que utilizan los profesores
expertos en el transcurso de la leccidn, se aprecia que son esquemas
estables y ricos en su variedad de condiciones prerrequisito,
correquisito y post-requisito para alcanzar el modelamiento de las
estrategias lectoras y fomentar un proceso de propia regulacién del
aprendizaje lector. Sin embargo, los esquemas de accién de los
principiantes son esquemas reducidos e inestables, que consiguen
Unicamente poner en préctica el conocimiento reducido acerca de la
ensefianza de la lectura que poseen. Ademds, los esquemas de accion
que componen el plan para la leccién de lectura se mantienen estables
en los profesores expertos, tanto en la elaboracién de la agenda como
en la ejecucién de ésta en clase. Sin embargo, los profesores
principiantes modifican los esquemas de acci6n tanto en la agenda
como en la ejecucion del plan mental para las lecciones de lectura a
lo largo de los dfas observados.

El cambio de estructuras de actividad y de esquemas de accién tan
constante en los profesores principiantes, nos indica un proceso de
improvisacién total en la elaboracién y ejecucién del plan. Sin
embargo, consideramos que esta improvisacién es reflejo de una
estructura de conocimiento poco elaborada y estable, que no permite
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actuar flexiblemente ante los acontecimientos cambiantes de la leccig

fie lectur.a. Los principiantes parecen estar aturdidos por toda ln
informacién que reciben, por tanto modifican y afiaden acciones a?
plan mental para la leccién de lectura, haciendo que la leccin se
mueva de una estructura de actividad a otra sin ningin motiy

aparente. Asf, el esquema de informacién de los profesorez
principiantes, que en la elaboracion de 1a agenda no aparece, se pone
en préctlga en la ejecucién del plan, utilizdndose de forma in,correcta
En cambio, en los expertos el esquema de informacion, que ya esté
presente en la agenda, es utilizado eficazmente durante’la gjecucion

del plan para ir adecuando el e i i
| squema de accién a las exigenci
cambiantes del ambiente de clase. senes

CAPITULO VI

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

6.1. CONCLUSIONES

Una vez analizados los datos y discutidos los resultados podemos
concluir en que, en general, los profesores expertos de la muestra
presentan una estructura de conocimiento para la ensefianza de la
lectura mucho mds rica y organizada que la que presentan los
profesores principiantes.

Estas caracterfsticas de riqueza, organizacién y estabilidad de la
estructura de conocimiento de los expertos, frente a la pobreza,
desorganizacion e inestabilidad de los principiantes, se aprecian en la
elaboracién del plan o agenda de la leccién de lectura, en la ejecucién
de ese plan en clase, y en las relaciones que se establecen entre el plan
y la ejecucidn de éste en clase.

Por tanto, para exponer las conclusiones a las que hemos llegado las
dividimos en:

A)‘ Conclusiones referidas a la elaboracidn de la agenda de las

lecciones de lectura.
B) Conclusiones referidas la ejecucién de la agenda para la leccidn

de lectura en clase. ,
C) Conclusiones referidas a las relaciones que se establecen entre la
agenda y la realizacién de ese plan en clase. '

A continuacién pasamos a desarrollar cada uno de estos apartados.
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6.1.1. Conclusiones referidas a la elaboracion de la agenda de
las lecciones de lectura

Las conclusiones que se obtienen al analizar la agenda son las
siguientes:

1. Los planes para las lecciones de lectura de los profesores
expertos son mds ricos y variados que los planes de los profesores
principiantes

— Los profesores expertos hacen mds referencias al tipo de acciones
que ellos realizardn en clase y al tipo de acciones que realizardn los
alumnos. Estas dos referencias son la base de esquemas de accidn
complejos.

— Los profesores expertos hacen referencia a la comprobacidén de la
comprensién en los nifios. Esta referencia es la base de los
esquemas de informacién que controlan la sucesién de los
esquemas de accién. Sin embargo, esta categorfa es inexistente en

- las agendas de los profesores principiantes.

— En los profesores expertos las referencias a la materia a ensefiar
tienen una frecuencia superior que la observada en los profesores
principiantes. Las referencias a la materia del dfa anterior, las
explicaciones, y nivel de conocimientos de los nifios, aparecen en
los profesores expertos y son inexistentes en los principiantes. Esto
nos muestra una falta de conocimiento pedagdgico y de la materia
que se ensefian en los profesores principiantes.

— Los profesores expertos hacen referencia a las limitaciones del
escenario donde se lleva a cabo la ensefianza, descubriendo las
conexiones que se establecen con el ambiente exterior. En cambio,
esta categorfa no aparece en los profesores principiantes.

— Los profesores principiantes hacen referencia al libro de texto, lo
cual refleja la necesidad que tienen de apoyarse en una estructura
de conocimiento que les marque una actuacion correcta, aunque sea
ajena a ellos mismos.

Todo esto muestra la complejidad de la estructura de conocimiento
de los profesores expertos reflejada en las previsiones sobre los
esquemas de accién y de informacién que sustentardn la ejecucidn de
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la .lec'ci‘én de lectura, y la falta de esta complejidad en los profesores
principiantes, los cuales tienen que recurrir al libro de texto para
estructurar lo que serd su actuacién posterior.

2. Los planes de los profesores expertos se diferencian de los
planes que elaboran los profesores principiantes respecto a la
estabilidad de la secuencia de estructuras de actividad o metas
generales en que queda dividida la leccién de lectura, y respecto
a la correspondencia que existe entre la secuencia de estructuras
de actividad y la materia que se ensefia

— La secuencia de estructuras de actividad se mantiene constante en
log prpfesores expertos, no siendo asf{ en los profesores
principiantes.

— La secuencia de estructuras de actividad que se refleja en la
agenda, suele seguir los principios de modelamiento y regulacién
en el aprendizaje, que constituyen los elementos esenciales de la
enseflanza eficaz en lectura. Esta secuencia no es tan evidente en
los profesores principiantes.

Esto‘nos muestra la estabilidad de la estructura de conocimiento de
los profesores expertos cuando.elaboran el plan para las lecciones de
lecturaf y la adecuacion de este plan a las exigencias del proceso de
aprendizaje en el que se va cediendo responsabilidad en el alumno
conforme se hace consciente de su actuacién. Estas dos caracterfsticas

de estabilidad y adecuacién no se aprecian con tanta claridad en los
profesores principiantes.

3. Los profesores expertos se diferencian de los principiantes en
cuanto a la complejidad de los esquemas de accidn que sustentan
cada estructura de actividad en que queda dividida la agenda para
las lecciones de lectura

— Los profesores expertos utilizan esquemas de accién durante la
elaboramdp Fie la agenda compuestos de condiciones prerrequisito
y correquisito para llevar a cabo en clase. Sin embargo, los
esquemas de accién que se observan en las agendas dé los
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grofesores principiantes no sobrepasan la barrera del primer njyg
e la estructura de conocimiento, componiéndose tinicamente de lag
metas generales de actuacién que tienen previsto realizar en clase

6.1.2. Conclusiones referidas a la ejecucion en clase de la

agenda de la leccién de lectura

tLas conclusmngs que se obtienen al analizar este nivel de Ia
estructura de conocimiento de los profesores expertos ¥y principianteg

durante la realizacig i
n de la leccién de lectura
continuacién: °¢ Sxponen a

3. Los.px.'ofesores €xpertos mantienen una secuencia de estructuras
€ actividad o metas generales constante a lo largo de los dias

observados, no siend{) asi en las lecciones de lectura observadas en
los dos profesores principiantes

— La secuencia de estructuras de actividad en los profesores expertos
ademds de permanecer constante, ’

aparece en los expertos.

Los profesores expertos dividen la clase en un nimero reducido de
estructuras de actividad que mantienen una frecuencia de aparicién
constantft, en cambio los profesores principiantes dividen Ia leccién
€n un numero elevado de estructuras de actividad.
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— El tiempo dedicado a cada estructura de actividad se mantiene
constante tanto en los profesores expertos como en los

principiantes.

La estabilidad de la estructura de conocimiento de los profesores
expertos para la enseflanza de la lectura se aprecia en la constancia
respecto a la secuencia de estructuras de actividad en que queda
dividida la leccidn de lectura, y respecto al tiempo dedicado a cada
una de las estructuras de actividad en los dias observados. La
inestabilidad de la estructura de conocimiento respecto al tema de la
ensefianza de la lectura de los profesores principiantes se refleja en
una inconstancia respecto a la secuencia de estructuras de actividad en
que queda dividida la leccion de lectura a lo largo de los dfas
observados, y en una diversidad, repeticién y cambio de estructuras
de actividad en cada leccién de lectura analizada.

5. Los esquemas de accién para cada estructura de actividad en
que se divide la leccidn de lectura son mds complejos y estdn mejor
elaborados en los profesores expertos que en los profesores
principiantes

— Los profesores expertos presentan esquemas de accién que
establecen relaciones entre las condiciones prerrequistio,
correquisito y postrequisito. En cambio, los esquemas de accién de
los profesores principiantes son esquemas muy reducidos donde
diffcilmente se encuentran condiciones prerrequisito y postrequisito.

— Los esquemas de accién de los profesores expertos presentan una
conexidén ldgica entre todos sus elementos, sin embargo en los
profesores principiantes es frecuente encontrar esquemas de accidn
donde las submetas que se pretenden llevar a cabo no guardan
relacion con la meta general propuesta.

= Los esquemas de accién de los profesores expertos siempre
consiguen alcanzar la meta final, sin embargo en los esquemas de
accién de los principiantes no se consigue esta meta final con
facilidad.

~ El esquema de accién observado para la estructura de actividad
"Transicién" es similar en las lecciones de lectura de los profesores
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expertos y principiantes. Sin embargo, en las clases de los
profesores principiantes, el esquema de accién reducido que
caracteriza esta estructura de actividad, se hace muy complejo
debido a una serie de interrupciones y cambios de actividad
provocados por la informacién que el profesor recoge del ambiente
de clase.

El esquema de accidn para la estructura de actividad "Recuerdo”,
que aparece en uno de los profesores expertos, es un esquema
constante y breve, que se lleva a cabo con rapidez. En cambio, en
las lecciones de lectura de los profesores principiantes encontramos
distintos esquemas de accién para llevar a cabo esta estructura de
actividad, y comprobamos que no se suele realizar con la rapidez
que se lleva a cabo el esquema de accién del profesor experto para
esta estructura de actividad.

El esquema de accién para la estructura de actividad "Presentacién
Participativa", que aparece en uno de los profesores expertos, estd
planeado de tal forma que desarrolla un proceso metacognitivo y
de propia regulacion en el aprendizaje: comenzando por
condiciones prerrequisito donde se estimula el bagaje de
conocimientos de los nifios y se dan las indicaciones de cémo
enfrentarse a la nueva estrategia que se presenta; continuando por
establecer condiciones correquisito donde se divide el
procedimiento para llevar a cabo la estrategia lectora en una serie
de pasos; y finalmente se llevan a cabo condiciones postrequisito
para comprobar el nivel de comprensién e indicar la utilidad de lo
aprendido. Sin embargo, los profesores principiantes plantean
esquemas de accién muy reducidos que no facilitan este proceso
metacognitivo en los nifios. ‘

El esquema de accién para la estructura de actividad "Lectura
Comprensiva", en las lecciones de lectura de uno de los profesores
expertos, establece las condiciones prerrequisito para que el nifio
participe en la lectura reflexionando sobre el significado de las
palabras y adoptando un papel responsable ante su aprendizaje. Sin
embargo, el esquema de accién encontrado para esta estructura de
actividad en uno de los profesores principiantes es muy reducido
y carente de las condiciones que permiten la participacién y la
reflexién del nifio sobre la lectura.
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— El esquema de accién para la estructura de actividad "Préctica
Guiada", que aparece en uno de los profesores expertos, se lleva
a cabo mediante un proceso de subdivisién constante en submetas.
Estas submetas actian como condiciones prerrequisito para
establecer las bases de las condiciones correquisito de escritura de
silabas, palabras y frases, y como condiciones postrequisito para
comprobar el nivel alcanzado por los nifios en la lecto-escritura.
Sin embargo, en los profesores principiantes esta estructura de
actividad se lleva a cabo mediante un esquema de accién muy
bdsico, que sélo se amplia a partir del error cometido por los
nifios.

— El esquema de acciones utilizado para llevar a cabo la estructura de
actividad "Prdctica Independiente” es un esquema sencillo que es
similar en los profesores expertos y principiantes. Sin embargo, en
los profesores principiantes este esquema se hace mds complejo,
pues el profesor suele interrumpir la prictica independiente debido
a las exigencias del ambiente donde se produce la ensefianza.

Todas estas conclusiones nos muestran que los profesores expertos
actian mediante la activacion de esquemas de accién complejos y
organizados de una forma coherente para cada una de las estructuras
de actividad en que dividen la leccién de lectura, no siendo asi en los
profesores principiantes que actian basdndose en esquemas de accién
simples y poco conexionados entre sf, los cuales se llevan a cabo en
clase con dificultad.

6. Los esquemas de informacién actian controlando el desarrollo
adecuado de los esquemas de accién en los profesores expertos, no
siendo asi en los profesores principiantes

— Los profesores expertos se adelantan con su esquema de
informacién a controlar los estfmulos que vienen del exterior, y
prevén en los esquemas de accion los momentos en los que atender
a las exigencias externas. En cambio, los profesores principiantes
elaboran un esquema de informacién que se desborda por la
informacién que entra a formar parte de él. En los profesores
principiantes el esquema de informacién no controla los estimulos
que provienen del exterior, provocando un cambio constante de
estructuras de actividad.
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6.1.3. Conclusiones referidas a g relaciones que se

establecen entre I agenda y [q realizacién de ese Dlan
en clase

Las conclusiones que se obtienen al analizar los elementos que se
mantienen constantes o se modifican en 13 agenda de la leccin de

lectura durante ¢ transcurso de 13 ejecucion de ese plan en clase son
las siguientes:

7. Los profesores €xpertos mantienen ung relacién estrechg entre
lo que es ¢l plan para Ia leccion de lectura Y la ejecucion de ese
plan en clase, no siendo esta relacign tan evidente en Igg profesores
principiantes

leccion de lectura. No es asi en Jas clases de los profesores
principiantes, donde es frecuente encontrar otra secuencia de
estructuras de actividad distinta que Ia planeada en I3 agenda.

de actividad que componen Ia

agenda, son log mismos que se observan en 1a ejecucion de la
ensefianza. En e] transcurso de la leccign se hacen explicitog en
toda su complejidad, tenjendo €N cuenta las exigenciag que dicta e]
eSquema de informacign,

— El esquema de informacign aparece en las clases de Jog profesores
€xpertos en la elaboracisn de Ia agenda Y se mantiene también ep
la realizacion de |3 leccién en clase. Sin embargo, 1os profesores
principiantes no prevén el desarrsllo de los €squemas de
informacion en [a elaboracién de Iz agenda, aunque durante el
trascurso de la leccign $¢ ven abrumados por la cantidad de
informacign que recibe su esquema de informacién.

Todo esto muestra que existen relaciones entre g plan y |a
egjecucién del plan con fespecto a los esquemas de accién y de
informacisn que sustentan las lecciones de lectura en Jog profesores
expertos, siendo un reflejo de una estructura de conocimiento estable
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fl arece
bien organizada para la ensefianza de la lectura. Por ;arlx)tz(l)s,epﬁja ;
Y ue la actuacion experta se apoya en una estruftlére e T3 Y
SeZadqeterminada con antelacion. Los nodos dondle siaéanaESta ormacidn
P i determinados con antelacién.
stdn también prede I _ ' clura
nuevrzrlla:czén fijo espera que se le afiada la nueva mformamgx:)d(%ﬁque
S)mi)rrime unas caracteristicas especiales, haciendo que se
i

esta estructura estable y fija,

8. Las relaciones entre el plan y la ejecuci‘én del [‘)'lant :edl;;lc;; 12;1;

it bles conforme el profesor se hace mds conscien ‘ proceso
- estd implicado y comienza a elaborar su estructu
ﬁ:ngsi;iento acerca de la enseiianza de la lectura

. . o
-~ Aunque las relaciones entre el pla.n y l'a ejecum(tﬁnrc;fasis(t; [;leaﬁace
son estrechas en los plrofesfores prrli?]ccliglii?lttzsilzsr:ﬂexionadg hace
mds patente cuando e profesor p e i reflexionado sobre
su actuacion. Esto indica que cuaqdo el p rayen of sl e
tuacidn, los esquemas de agmdn que cons y 1
ls; lzcccién de lectura son los mismos que se llev(;xrréiartla(;z;gg zﬁ 1:
leccién, permitiendo una mayor estabilidad y co
ceion. . .
- ibabcomplejidad de los esquemas de accllénl’sg haz?éiacéa; \izzargeenda
en los profesores expertos, tanto en la ela ocrla wo Dl g
como en la ejecucién de ésta,. pues se pretende qno eatiors o
alcanzado un proceso mecdnico de lectur'a que o reduicre o
esquema de accién complejo. .En cambio, en 0 depaccion s
principiantes, conforme pasa el tlerppq, 1(_)s esc?ueme oy accldn se
hacen mds complejos, siendo un .mdlcatlvo ed qllja comienzan 2
elaborar su estructura de conocimiento acerca de

la lectura.

. empo
La relacién inversa que se observa entre las variables tleé?t% X z
complejidad de los esquemas de accién de los profesores exp
incipis es la siguiente: ' &
Y contorme i mas de accién son m
* conforme transcurre el tiempo los esque

reducidos (Profesores Exper.tos); los esquemas de accion son ms
* conforme transcurre el tiempo los esq

amplios (Profesores Principiantes);
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Esta relacion inversa es debida a que en las lecciones de lectura de los
profesores expertos se produce el hecho natural de que los alumnos se

no necesitan que el profesor planifique y desarrolle un esquema de
accién muy complejo, pues ellos realizan el proceso de forma
inconsciente para resolver el problema del aprendizaje lector por sf

esquemas de accidn simples, pues empiezan a hacerse conscientes de
la cantidad de acciones y metas Que son necesarias ir alcanzando
progresivamente para lograr l1a solucién final.

6.2, IMPLICACIONES DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion, que analiza la estructura de conocimiento de los
profesores en Ia ensefianza de Ja lectura, tiene implicaciones en dog
campos de estudio: en Ia investigacion diddctica referente 3 la
formacisn de profesores, y en gl campo de Ia investigacién sobre
métodos de andlisis del pensamiento del profesor. A continuacisn
pasamos a explicar las implicaciones de nuestra investigacién en estos
dos campos:

6.2.1, Implicaciones diddcticas

Esta investigacién ha proporcionado una serie de conclusiones
acerca de las diferencias que  caracterizan la  estructura de
conocimiento de log profesores expertos Y principiantes en Ia
ensefianza de g lectura, descomponiéndola en una serie de
componentes (Greeno, Riley y Gelman, 1984) que descubren el
procedimiento que se sigue para ensefiar a leer. Todo ello lleva 2
“comprender” mejor 10s procesos de pensamiento que se suceden en
la mente del profesor cuando ensefia lectura (Berliner, 1986a).

Este andlisis descubre lag dificultades con lag que se enfrentan los
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profesores principiantes para resolver el problema de la ensefianza de

h . . ;
la lectura y la estrategia que siguen los profesores expertos para
resolver este problema.

Como acabamos de explicar en el'apartado anterior sobre 1las
conclusiones de la investigacién, las dlﬁcultades que presen.tar_x (t)s
profesores principiantes son debidas a una estructura ;le conoc1m;er1:02
poco estable y mal organizada. En cambio, los p’ro esores expS o
poseen una estructura de conocimiento coznpuesta. de esquem? de
accidn bien organizados y estables, que actu.an ﬂex1bllemer;tera:)r;ﬂeema
exigencias del ambiente de clase, y Ie permiten resolver el p
del aprendizaje de la lectura con facilidad.

Las diferencias encontradas en la estructura de conocimleréto 3e
profesores expertos y principiantes,‘nos descubren los a;spect;)sfe Soonr e:,
habrfa que incidir para evitar los fallos que cometen los pro
principiantes cuando ensefan lectura a sus alumnos.

Ante estas consideraciones nuestra investigacion tiene las siguientes
implicaciones:

. Y res
1. En la Innovacion Curricular en la Formacién de Profeso
para la Ensefianza de la Lectura

La investigacién proporciona inforrr}acién acerca de anl;g
caracteristicas de la ejecucion de los prote.sores experutlos (cude °
resuelven el problema complejo en que resxd'e. 12‘1 ensena'll.ni:n -
lectura y los componentes c@e 1:}1 ha§111d23p22§01151t1;§n§2; ;t]nt ;Ies gara

3 S roblema, siendo dos .
iee;:gf; eflﬁfuepnta en la elaboracién de programas de formacién de
profesores en la ensefianza de la lectura.

i " . izaci las
Leinhardt (1989) considera que "la c.aracterxzz;.)mérz1 d:ewir
dimensiones de los profesores competentes no dei ede i
ntes

ar ar cuales son los compone
solamente para enumerar 1| pone de ur
i an I ciones de cada

fanz: az, $ a que se indican las fun
ensefanza eficaz, sino que, y ! S| :
competencia y para qué sirve cada una de ellas, se debe utilizar tod
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eiFa 1pformacu5n para desarrollar cursos de instruccién de profesores
principiantes, asf como en cursos de formacién permanente de

FIC{ESCIES’ Fdla que HIEJ:IE“ la E.}Ecuc‘lcn QUE Ieallzall dl‘llante la
-~ 9"

2

f}l 3?§§lracxénddedprogramas de formacién de profesores, que ataquen
ema desde su base, es decir, desd Jsici
su s R e la composicién de
estructura de conocimiento de los futuros profesores P .

2. En la Elal
. oracion de Programas d

= ¢ Ordenador
Ensefanza de la Lectura or para la

Constordci _gsta Informacién también puede ser utilizada en Ia
uccion de programas de ordenador expertos en la enseflanza de

ar III ’;’\‘,]al © ©

fesionales expert incipi

a 0s rincipiant
o b , ; 'S €Xp ¥ principiantes
y _ensenanza de la lectura, ya que utilizamos un ndmero muy
reducido de profesores y de observaciones.

suﬁ/z.unque nuestra ?nvestigacidn Mo proporcione datos Jos
lentemente generalizables bara construir programas de ordenador
Bl

J

reﬂE}s{Eg rEvestbif,gacién presenta una forma en la que el profesor puede
ar Sobre su préctica, por tanto sus r i

obre , esultados pueden incluirse

dentro del paradigma de la formacign del profesorado basado en la
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indagacidn (Villar, 1990). En las wltimas "Jornadas de Estudio sobre
el Centro Educativo" celebradas en Huelva (1990), el profesor
Medina Rivilla, exponfa el problema que suponen las "clases
prédcticas” en la formacién de profesores, buscando formas alternativas
para ser llevadas a cabo. Una de las estrategias que propone consiste
en "la formacién en la reflexién”, tomando la experiencia como base
para la construccion del pensamiento tedrico-prdctico del profesor,
pues "la formacién del profesor en la reflexién exige ponerle en la
situacion consciente de las oportunidades para llevar a cabo un andlisis
riguroso sobre su ensefianza" (Medina Rivilla, 1988, p.59).

Marcelo Garcfa (1989) considera una serie de estrategias para la
formacién de profesores, incluyendo entre ellas la estrategia de
"Etnografia e Investigacion-Accion”. Con esta estrategia se pretende
que el profesor en formacidn, a partir de las técnicas de investigacion,
reflexione y descubra el significado de la realidad de la ensefianza.

Nuestra investigacién aporta una estrategia de formacién dentro de
esta linea, pues pretende facilitar el camino para formar a los
profesores en la enseflanza de la lectura, reflexionando sobre su
prictica  (Schon, 1983), y desarrollando un conocimiento
metacognitivo de su actuacién (Calderhead, 1987a, 1987b).

El procedimiento y técnicas de estudio utilizadas en nuestra
investigacion nos sirve de base para aportar un Modelo de Clases
Prdcticas, que puede servir para facilitar el proceso reflexivo
necesario en la formacion de profesores.

Las clases précticas que proponemos tienen como objetivo que el
alumno analice la composicién de su estructura de conocimiento
cuando resuelve el problema de la ensefianza de la lectura,
introduciéndose en el proceso complejo que implica resolverlo

correctamente.

Para llegar a realizar estas clases prdcticas los alumnos deberdn ser
formados en estrategias de exposicién del propio pensamiento y
reflexion sobre la ejecucion de tareas (De Vicente, 1990), que en este
caso son las utilizadas en nuestra investigacién tanto en la recogida
como en el andlisis de los datos. ‘
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Se comenzard dando unas nociones tedricas sobre la utilizacion de
las  técnicas de "Entrevista", "Estimulacién  de] Recuerdo”,

"Observacién”, "Elaboracién de Guiones de Clase" y "Elaboraci6n de
Planning Nets".

Una vez recibida esty formacién, los alumnos pueden pasar a
practicar observando y analizando lecciones de lectura impartidas por

profesores expertos, y descubriendo 1a estrategia que caracteriza Ia
ejecucion experta.

Cuando finalice este periodo de formacion, los alumnos para
profesor pueden valorar Su estrategia personal de actuacion para

resolver el problema complejo que supone ensefiar a leer, siguiendo
€Stos pasos:

— El profesor en formacion elabora un plan de actuacign para la
leccion de lectura, detallando, en 1a medida de Io posible, el

— El plan previsto realizar en clase, junto con el protocolo obtenido
de su actuacisn son analizados conjuntamente, obteniendo "Guiones
de Clase" y "Planning Nets" que hacen visible e] procedimiento
que se sigue para resolver este problema.

Con todo este Proceso se intenta que el alumno:

— descubra en qué medida son capaces de llevar a cabo Jag metas
previstas,

— analice los elementos que componen sus €Squemas de accion para
la ensefianza de 13 lectura,

— compruebe los momentos en que se activa sy esquema de
informacicn en el transcurso de la leccign de lectura,

— ¥ descubra finalmente Su estrategia personal para conseguir una
ensefianza de la lectura que desarrolle los procesos metacognitivos
y de propia regulacién en el aprendizaje.
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Los alumnos tienen un medio que les ayuda a reflexionar sobre sy
préctica para alcanzar una mejor ensefianza, y les facilita ¢] andlisis de
los componentes de la ensefianza que carecen de una estabilidag
suficiente en ellos.

5. En la Valoracién de Ia Actuacion del Profesor

Ultimamente se ha sefialado las implicaciones que tiene esta forma
de andlisis de la ensefianza para la valoracién de la actuacign del
profesor (Leinhardt, 1990). Esta nueva forma de va.lorar al profesor
supone analizar su estructura de conocimiento y considerar al"profesor
como un "“profesional consciente del problema que resuelve",

Por tanto, si se acepta que el profesor es un profesional que
reflexiona sobre sy actuacion, no se debe admitir un tipo de formacién
o valoracién de la actuacién del profesor que no se haga a través de
este nuevo punto-de vista.

6.2.2.  Implicaciones metodolégicas

Las implicaciones metodoldgicas vienen determinadas por la
utilizacién de "Guiones de Clase” y "Planning Nets", como técnicas
para adentrarse en el andlisis de la estructura de conocimiento del
profesor en la ensefianza de Ia lectura,

Con esta investigacién demostramos que estas técnicas, que son
utilizadas por Ia psicologfa cognitiva para el estudio de los procesos
de pensamiento que se siguen en la resolucion de problemas, pueden
ser aplicadas al estudio del pensamiento del profesor.,

Aunque nuestra investigacion ha aplicado estas técnicas a la
investigacion sobre la ensefianza de la lectura, pensamos que pueden
ser aplicadas al estudio de Ia ensefianza en cualqu.xer materl.a., pues con
ellas se puede profundizar mds acerca de la habilidad cognitiva en que
reside la ensefianza de cualquier contenido.

Por tanto, los resultados de esta investigacién, junto con los
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resultados obtenidos en las investigaciones de LLinares (1988) y
Blanco (1990) en el estudio del pensamiento del profesor en la
enseflanza de las matemdticas, nos abren un amplio marco de
investigacién para realizar un andlisis en profundidad de los procesos
que se siguen en la ensefianza, facilitdindonos la comprensién de los
componentes que caracterizan a los profesionales eficaces en la
ensefanza en general.

g
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