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Introduccion

La lectura es una actividad basica para el ser humano y transversal a todas las
actividades de ensefianza, tanto, que a través de ella se evalGan todos los aprendizajes y
es crucial para desarrollar el conocimiento (Silveira, 2013). Si nos centramos en el
aprendizaje de la lectura podemos observar que no es una tarea facil. Existen varios
estudios de caracter Internacional, como el informe para la Evaluacion Internacional de
los Alumnos (PISA 2006, 2009, 2012), que demuestra que el rendimiento lector de los
alumnos espafioles es bajo en comparacién con el resto de paises de la OCDE.
Principalmente, la media mas alta fue alcanzada por paises como: Bélgica, Dinamarca,
Estonia o Finlandia. También, los sucesivos informes del National Assessment of
Educational Progress (2013), asi como la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) y el informe de resultados del Progress
in International Reading Literacy Study (PIRLS, 2006) analizaron el rendimiento de los
alumnos de Primaria en lectura, asi como, las destrezas lectoras necesarias para hacer la
transicion a “leer para aprender” (Mullis, Martin, Kennedy y Foy, 2007). Sus resultados
nos indicaron que en Espafia, la proporcion de alumnado con serias dificultades en
lectura fue significativamente mas alta que la media de la UE, incluso no se observo una
tendencia de mejora en la siguiente publicacion (PIRLS, 2012). También, se encontrd
una mayor proporcion de alumnos en un nivel muy bajo. En relacion a las diferencias de
género, el ultimo informe publicado (PISA, 2012), reveld que los chicos obtuvieron
puntuaciones mas bajas que las chicas en lectura, aunque ambos grupos presentaron un
rendimiento mas bajo que los alumnos del resto de paises participantes. Estos resultados
nos muestran la realidad existente hoy en dia en los centros educativos. Este hecho es
bastante preocupante ya que la ensefianza de la lectura en los primeros niveles
proporciona la base necesaria para fomentar el éxito lector del alumno en el futuro,

tanto a nivel académico, como social y laboral.
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Introduccion

Muchas son las cuestiones que se plantean en torno a este asunto: ¢ A qué se deben estas
dificultades? ¢Se cuenta con un Optimo sistema educativo? ;Qué podemos hacer para

que mejoren estos resultados?

Los principales retos para dar solucion a esta problematica se han centrado en
modificar las reformas educativas con el fin de disminuir dicha tasa, pero el éxito o
fracaso de estas reformas puede depender de como el profesor adopte tales medidas.
También, algunos paises han mejorado sus resultados a través de la inversion de capital
(v.gr. Alemania); otros, como Bélgica, a traves del impacto de las investigaciones,
acciones y reflexiones en relacion a la lectura (Baye et al., 2010). Pero, bien es cierto
que el éxito de la educacion depende de numerosos factores, tales como, el marco
legislativo, la experiencia en précticas de ensefianza, los recursos disponibles, la
formacion, las creencias y actitudes de los diferentes profesionales de la educacion

(Boer, Pijl, y Minnaert, 2011).

Cuando un maestro se enfrenta a la dificil tarea de ensefiar a leer alrededor de
una treintena de nifios, con sus treinta peculiaridades, existen una multitud de
condicionantes que van a favorecer sus préacticas de ensefianza. Uno de ellos es el nivel
de formacion que el docente ha recibido (Cochran-Smith y Zeichner, 2005; Darling-
Hammond y Bransford, 2005; Grossman, 1990; Harmon et al., 2001; Hoffman et al.,
2005; Maloch et al., 2003; Sailors, Keehn, Martinez y Harmon, 2005; Wideen, Mayer-
Smith y Moon, 1998; Wilson, Floden y Ferrini-Mundy, 2001). Otros son: el centro en
el que trabaja el maestro, su historia previa, las materias que ensefian y las concepciones

de los estudiantes (De Vries, 1999).
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Igualmente, se ha encontrado que la experiencia, la naturaleza de la disciplina y el
conocimiento pedagogico, son otras variables que influyen de manera directa e indirecta

en las précticas del profesorado (Gémez, 2008).

Otro de los aspectos que podrian determinar la practica del docente son las
creencias. Siempre han existido falsos mitos y creencias acerca de como los nifios
aprenden a leer y de como ensefiar esta destreza. Asi por ejemplo, Feirman (2001)
sefiala que debemos analizar las creencias de los docentes, desarrollar el conocimiento
para la ensefianza e incluso, proporcionar herramientas para ensefiar y mejorar la
comprension de los alumnos. En este sentido, si nos centramos en conocer cuéles son
las concepciones de los docentes, podremos averiguar qué conduce a los profesores a
tomar determinadas decisiones (Pozo, 2006) acerca de cémo ensefiar a leer. Se ha
demostrado ademaés, que las teorias implicitas conforman un papel relevante en el
funcionamiento cognitivo, actuando como marco de referencia, a través del cual los
profesores perciben, filtran y regulan la actividad en sus aulas (Rodriguez, 1999). Por lo
tanto, si encauzamos nuestros esfuerzos en averiguar lo que ocurre en la mente del
profesorado, quizas, a pesar de las dificultades externas, podamos dar solucion a sus
necesidades. Es por ello, que el estudio y abordaje de las teorias implicitas se presenta

para nosotros como una alternativa dada la situacion actual de la lectura en Espafia.

Asimismo, nos interesa conocer qué practicas de ensefianza llevan a cabo los
docentes y si atienden a las directrices que prescribe la investigacion, la cual nos indica
que el mejor enfoque para la ensefianza de la lectura es aquel que incorpora la
instruccion explicita de los cinco componentes esenciales (National Institute of Child
Health and Human Development, 2000). Estas habilidades se dieron a conocer, tras la

revision de mas de 100.000 estudios elegidos en funcion de la calidad, posibilidad de
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generalizar los resultados, asi como su utilidad y eficacia. Esta seleccion se llevo a cabo
por multiples expertos con el fin de elaborar un informe que englobara una sintesis de
toda la investigacion realizada hasta el momento. EI National Reading Panel (NRP,
2000) definio por tanto, las Cinco Grandes ldeas (Five Big ldeas) claves para el
aprendizaje de la lectura: la conciencia fonémica, entendida como la capacidad del
nifio para reflexionar sobre los segmentos del habla que no tienen significado; el
conocimiento alfabético, se refiere al conocimiento de las reglas de conversién
grafema-fonema y fonema-grafema; la fluidez que se describe como la capacidad de
leer los textos con rapidez y precision, utilizando la entonacion apropiada; el
vocabulario que implica aprender el significado y uso de las palabras en un contexto
determinado y la comprension, que se refiere a la capacidad del nifio para razonar,
reflexionar y entender aquello que lee (ver para revision Jiménez, Crespo y Suérez,
2012).

Del mismo modo, nos interesa conocer cual es la opinion de los docentes acerca de
la ensefianza y aprendizaje de la lectura, asi como analizar el contexto donde se

desenvuelven. Para ello, analizaremos el discurso, a través de la entrevista.

Por tanto, la presente investigacion tiene por objetivo principal estudiar cuéles son
las teorias implicitas de los profesores de Educacion Infantil y Educacion Primaria,
analizar cudles son sus practicas, su discurso y finalmente, averiguar la relacién

existente entre pensamiento, accion y reflexion.

El trabajo que aqui se presenta se encuentra estructurado en nueve capitulos. En los
dos primeros se desarrolla el marco tedrico. En el primer capitulo “Teorias Cientificas
e Implicitas sobre el Aprendizaje de la Lectura”, se realiza un recorrido histérico por

las diferentes corrientes que han surgido a lo largo de la historia sobre el aprendizaje de
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la lectura. También, se precisa el significado de las teorias implicitas y su diferenciacion
con otros conceptos. Asimismo, se abordan los principales modelos que explican como
se estructura el pensamiento del profesor y cudles son las principales variables que la
investigacion ha demostrado que influyen en la adquisicion, mantenimiento y
consolidacién de las teorias implicitas. Mas tarde, nos centramos en conocer cOmo
analizar las teorias implicitas. Posteriormente, se presentan las principales
investigaciones que se han centrado en el estudio de las creencias de los profesores
sobre el aprendizaje lector. Para finalizar, se presenta una recapitulacion que resume las
principales conclusiones. En el segundo capitulo, denominado “Practicas de
Ensefianza de la Lectura”, se analizan los principales documentos estratégicos (v.gr.
leyes de educacion y curriculos escolares) con el fin de examinar cuéles son las
principales practicas de ensefianza de la lectura recomendadas en Espafia. Méas adelante,
se realiza un recorrido por los principales predictores y practicas defendidos en la
literatura cientifica mas actual, centrandonos en dar respuestas tanto al qué y cémo
ensefar. Por otro lado, se aborda la relacion entre teorias implicitas y las practicas de
ensefianza de la lectura en diferentes estudios. Finalmente, se presenta un resumen sobre

las principales conclusiones del presente capitulo.

El capitulo tres estd dedicado al planteamiento del problema, en donde se
exponen las razones que justifican el estudio de las teorias implicitas sobre el

aprendizaje de la lectura y su relacién con las practicas de ensefianza.

Los capitulos cuatro, cinco, seis y siete contienen la parte metodolégica. En el
capitulo cuatro, se presenta el primer estudio, centrado en el proceso de construccién
de un cuestionario para identificar las creencias de los docentes de Educacién Infantil y

Primaria sobre el aprendizaje de la lectura. Esta prueba est4d compuesta por cuatro fases:
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elaboracion de los items; andlisis de la tipicidad y polaridad de los enunciados;
elaboracion del cuestionario atribucional y andlisis de los perfiles tedricos de los
docentes. Este estudio tiene como objetivo principal, conocer cuales son las teorias
cientificas sobre el aprendizaje de la lectura existentes hasta la actualidad, asi como
determinar en qué medida estas teorias tienen entidad representacional. Mas tarde, se
presenta el proceso de elaboracion del cuestionario atribucional, que pretende dar a
conocer cuales son las principales teorias que se atribuyen los maestros sobre el
aprendizaje de la lectura. En la Gltima fase, se lleva a cabo la aplicacion del cuestionario
a la muestra objeto de estudio y se analizan los perfiles tedricos de seis maestros. En el
capitulo cinco, se desarrolla el segundo estudio que tiene como finalidad analizar el
patron de las practicas de ensefianza de la lectura de los maestros a través de
metodologia observacional. También, nos centramos en investigar si sus practicas son
acordes con lo que prescribe la investigacion cientifica. En el capitulo seis, se presenta
el tercer estudio en donde se analiza el discurso de los docentes con el fin de saber su
opiniéon sobre los procesos de ensefianza- aprendizaje y el contexto donde se
desenvuelven. El capitulo siete, consta de la dltima parte de este trabajo, la
triangulacion, cuyo objetivo principal es analizar en su conjunto los resultados
alcanzados en el estudio de creencias, practicas y discurso docente, asi como averiguar
si existe 0 no relacién entre ellos. También, se lleva a cabo una discusion general sobre
los hallazgos encontrados y se presentan una serie de propuestas para futuras lineas de

investigacion.

En el capitulo ocho, se presentan las conclusiones generales. En el capitulo

nueve, se muestra la bibliografia y los anexos de este trabajo.
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Capitulo 1

Las teorias cientificas e implicitas
sobre el aprendizaje de la lectura.

“Es la teoria la que decide lo que podemos observar.”

Albert Einstein



Las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura

Introduccion.

La alfabetizacion y el aprendizaje de la lectura se ha abordado desde diferentes
perspectivas que se han centrado principalmente en responder a cuestiones tales como:
¢Cuando un nifio debe comenzar a leer? ;Los nifios estan preparados para aprender a
leer a edades tempranas? ¢Como aprende a leer un alumno? ;Qué variables influyen en

su aprendizaje? ¢Que indicadores favorecen el aprendizaje lector?

Las teorias cientificas existentes sobre este topico han intentado explicar cuales
son las variables predictoras del éxito lector y cémo los nifios aprenden a leer. Estas
teorias comienzan a desarrollarse junto al ambito de la escritura, surgiendo en
Mesopotamia alla en afio 3.600 A.C. y comenzando su andadura con la aparicion del
alfabeto fenicio en el afio 2000 A.C. A partir de entonces, los primeros filésofos
comienzan a plantear sus postulados acerca de como los nifios deben aprender a leer y
surgen las primeras corrientes. Estas corrientes se van consolidando a través de la
formacion, aceptacion y afirmacién de multiples principios que con el paso del tiempo
conforman teorias. Una teoria, segun, el American Heritage Dictionary (2007), es un
set de estamentos o principios ideados para explicar un grupo de hechos o fenémenos
gue han sido extensamente aceptados. Las teorias son explicaciones que se basan en
sistemas de creencias, normalmente apoyados por investigaciones, testadas y debatidas
durante afios, ademas suelen estar apoyadas por grandes grupos de personas (Tracey y
Mandel, 2012). A partir de este principio, surgen las teorias cientificas sobre el

aprendizaje de la lectura.
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1. Teorias cientificas sobre el aprendizaje de la lectura.
Se han llegado a formular distintas teorias sobre el aprendizaje de la lectura
(v.gr., innatista, maduracionista, conductista, sociocultural, constructivista vy
psicolingliistica) (Tracey y Mandel, 2012). Cada una de estas teorias defiende
principalmente que el aprendizaje lector se encuentra mediatizado por componentes:

bioldgicos, cognitivos, sociales o conductuales (ver figura 1).

Teoria Innatista

Bioldgico

Teoria Conductista

Teoria Maduracionista

Teoria Psicolingliistica Teorias sobre el

Aprendizaje de
la Lectura

Cognitivo

Teoria Sociocultural

Teoria Constructivista

Figural. Relacion de las teorias sobre el aprendizaje de la lectura. y componentes biolégico,

conductual, cognitivo y social.

Asi, por ejemplo, la teoria maduracionista se situaria entre el componente
bioldgico y cognitivo, ya que postula que los nifios para aprender a leer necesitan pasar
por una serie de etapas y madurar ciertos aspectos psicomotores. La teoria innatista se
orienta hacia un marco biologicista, ya que su premisa principal es que los nifios ya
nacen con una predisposicién para aprender a leer a edades tempranas. La teoria

psicolingiistica se relaciona con los procesos cognitivos que se desarrollan y
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desencadenan durante el proceso lector. La teoria constructivista se situa cerca del
componente cognitivo, ya que defiende la idea de que el nifio el nifio es capaz de
construir su propio aprendizaje, con ayuda y soporte del maestro. La teoria sociocultural
se centra en afirmar que la sociedad en la que se encuentra el nifio inmerso proporciona
los medios necesarios para facilitar el aprendizaje de la lectura, por eso se basa en el
componente social. Finalmente, la teoria conductista, marcada por un fuerte
componente conductual, defiende la importancia del refuerzo, el modelado y la
repeticion de las practicas de lectura como medio para alcanzar el éxito lector. Como
podemos ver, las teorias sobre este tdpico giran en torno a cuatro variables mediadoras
en el aprendizaje lector, lo cognitivo, bioldgico, conductual y social. Veamos cuéles son

las caracteristicas principales de cada una de ellas.

1.1 Teoria Conductista

Surge a partir del afio 1900 y se mantuvo en auge alrededor de 50 afios
(Richards, 2009), aunque hoy en dia continta siendo relevante, sobre todo cuando
hablamos de la relacién que se establece entre la teoria conductista y la instruccion
(Carnine, Silbert, Kame’enui y Tarver, 2004). Las principales aportaciones se
encuentran en autores tan conocidos como: Paulov (condicionamiento clasico),
Thorndike, Watson, Guthrie, Hebb y Skinner (condicionamiento operante). La
caracteristica principal de esta teoria es la asuncion de que el individuo es un organismo
pasivo Y receptivo, cuya conducta es moldeada por su ambiente. El primero en apoyar
esta teoria fue Watson (1913) que sugiri6 que las conductas necesitaban ser estudiadas y
explicadas a través de las acciones observables. EI conductismo cambid la vision que se

tenia de la lectura vista desde el punto de vista del procesamiento perceptual, a una
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conducta compuesta por habilidades aisladas, cada una de las cuales podian ser
reforzadas para que el alumno mejorara.

Asimismo, se postula que la conducta es aprendida a través de las propias
experiencias del individuo, por lo que la adquisicion de cualquier tipo de conducta, en
este caso de la lectura, se encuentra influida por las caracteristicas del medio-ambiente.
Los docentes que creen en esta teoria centran toda la atencidn en las consecuencias de
las conductas y opinan que las respuestas a las que les sigue un refuerzo tienen mayor
probabilidad de volver a suceder en el futuro (Ertmer y Newby, 1993). Ademas,
defienden que los nifios aprenden a leer a través de la practica repetida, el refuerzo, el
modelado y el encadenamiento. Por el contrario, esta teoria acepta que los nifios no
pueden aprender a través de principios conductuales aquellas habilidades mas complejas
de alto nivel (v.gr. generacion de inferencias, pensamiento critico).

Dentro de esta corriente conductista, se formularon dos modelos de aprendizaje:
el condicionamiento clasico o pavloviano, y el condicionamiento operante (Sampascual,
1985). El primer modelo, explica como determinados estimulos elicitan determinadas
respuestas en el individuo. El segundo, se basa en el supuesto de que un estimulo
externo puede ser manipulado para aumentar o disminuir la conducta de un alumno

(Fetsco y McClure, 2005).

1.1.1 Condicionamiento Cldsico:

Surge con los estudios de Paulov (1920) cuando comenz6 a investigar sobre la
digestion de los animales y encontrd que los perros aprendieron a asociar la comida con
la aparicion del entrenador o con el sonido de una campana. Fue Watson (1878-1958)
quien aplico dichos principios de la conducta en las personas. En el &mbito de la lectura,

ocurre lo mismo cuando un profesor da una palmada para indicar el comienzo de un
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ejercicio de lectura, ensefia la portada de un libro de lectura para indicar que va a leer un
cuento o incluso la campana del colegio que marca un cambio de materia. Por lo tanto,

el nifio aprende que ciertos estimulos dan lugar a una conducta o respuesta determinada.

1.1.2 Condicionamiento Operante.

Skinner continud con los trabajos de Paulov y Watson, ademas, avanzé en los
trabajos realizados por Thorndike. Se centro en investigar la relacion entre la conducta y
sus consecuencias, asi como el uso del reforzamiento y el castigo para generar cambios
en la conducta de las personas. Thus et al. (1958) ya nos anticipaban la importancia que
tienen los reforzadores tangibles (v.gr. golosinas, juguetes) y sociables (v.gr. jqué bien!,
isigue asi!, jlo estas haciendo muy bien!) en el aprendizaje de la lectura.

Otros autores, Raphael y Hiebert (2013) comentan el impacto que genero el
condicionamiento operante en la instruccion de la lectura. Por una parte, sus seguidores
afirman que gracias a las aportaciones de esta corriente, el aprendizaje de la lectura,
como proceso complejo, puede realizarse a través de la consecucion de pasos mas
simples. Otra de sus propuestas, es que el refuerzo mejora la lectura de los alumnos.
Ademas, el conductismo generé una nueva percepcion de la lectura como un acto
consistente en: la discriminacion visual (de formas y letras), la discriminacion auditiva
(habilidad para discriminar los sonidos del alfabeto), la progresion de izquierda a
derecha durante la lectura, el vocabulario (conocimiento de palabras) y la comprensién
(Tracey y Mandel, 2012).

1.1.2.1. Algunos Programas

Los profesores que se guian por esta teoria piensan que para que el alumno

aprenda a leer es necesario utilizar recompensas y elogios durante la lectura. Tras el

auge de esta teoria, maltiples programas que incluian actividades de lectura y lenguaje
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comenzaron a surgir: DISTAR, DARCFE vy el Programa de Mejoramiento (Haring,
Hayden y Allen, 1971), son algunos ejemplos de dichos programas.

Hoy en dia, el programa conductista por excelencia es el método de instruccion
directa, una forma de ensefianza en donde el profesor es el eje principal que utiliza
practicas de ensefianza de la lectura de forma explicita, desglosadas en pequefias
unidades y utilizando una secuencia pautada. Ademas, enfatiza la ensefianza de
conceptos especificos de lectura, como: fonemas, vocabulario y comprension. Esta
metodologia se caracteriza por apostar por una instruccion sistematica y explicita
(Carnine y Kame’enui, 1992; Chard y Jungjohann, 2006; Coyne, Kame’enui, y Carnine,
2006), basada en el uso de: modelos visuales, instrucciones verbales, explicaciones
completas y claras, siguiendo los pasos que se indican, asi como la préctica repetida en
las actividades que impliquen la lectura, para asi lograr la automaticidad en el
rendimiento y fomentar el éxito lector. Este modelo de instruccion, se utiliza en Estados
Unidos tras la reforma educativa (No Child Left Behind Act of 2001[NCLB], 2002) y
en la actualidad como experiencia piloto, en la Comunidad Autonoma de Canarias
(Jiménez et al., 2011), siguiendo los postulados del Modelo de Respuesta a la
Intervencion (Individuals with Disabilities Education Improvement, 2004), un modelo
que ofrece a los nifios una intervencion eficiente para prevenir problemas de aprendizaje
futuros. Este modelo, se basa en la utilizacion de recursos conductistas, tales como
(Crespo, 2014): a) secuencia instruccional, en donde el profesor realiza una
demostracion a través del modelado sobre como realizar la actividad ; b) utiliza sefales
que indican al alumno cuando dard comienzo una actividad de lectura o para saber
cuando debe responder; c¢) fomenta la utilizacion de précticas individuales o grupales y
por lo tanto los nifios aprenden a leer a través de la imitacion y la practica repetida; d)

aplica el feedback que permite al profesorado reforzar al alumno cuando realiza la tarea
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correctamente. En el caso que el alumno realice la tarea de manera incorrecta, el

profesor utiliza el modelado para explicar de nuevo la actividad.

1.2. Teoria Constructivista
El constructivismo posee multiples raices en la Optica tanto filosofica como
psicoldgica de este siglo. Surge a partir del afio 1920, con los trabajos de Dewey, mas
tarde, en 1960, con las investigaciones de Ausubel y continla en auge hasta la
actualidad. En ese tiempo, surge la teoria denominada: Inquiry Learning (Aprendizaje
por Indagacidn) que enfatiza el papel del alumno y del ambiente, asi como el rol de los
profesores en el aprendizaje de sus alumnos. Desde este enfoque, se entiende la lectura
como:
“Un proceso interactivo de comunicaciéon en el que se establece una
relacion entre el texto y el lector, quien al procesarlo como lenguaje e
interiorizarlo, construye su propio significado”
(Palacios, 1996).
“Una actividad fundamental para conocer, comprender, consolidar,
analizar, sintetizar, aplicar, criticar, construir y reconstruir los nuevos saberes de
la humanidad y en una forma de aprendizaje importante para que el ser humano
se forme una visién del mundo y se apropie de él y el enriquecimiento que le
provee, dandole su propio significado”
(Gutiérrez y Montes de Oca, 2004).
Como podemos observar, su postulado principal se basa en que el alumno es
quien debe aprender a leer, construyendo su propio aprendizaje y su conocimiento
(Gunning, 2010) a través del aprendizaje significativo (Ferreyra y Pedrazzi, 2007),

relacionando los conocimientos previos con la nueva informacion. Rivera (2007)

37



Las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura

plantea ademas que las principales labores del alumno son: construir el conocimiento
por si mismo sin que nadie pueda sustituirle en esta tarea; relacionar la informacion
nueva con los conocimientos previos, esencial para la construccion del conocimiento;
establecer relaciones con otras tareas (ya que los conocimientos se ven potenciados)

proporcionando un significado a la informacidn que recibe.

Morales (2000), también hace hincapié en el papel del maestro como orientador en
el proceso de aprendizaje de la lectoescritura. Para él, es importante que se lleven a cabo
una serie de pautas que favorecen este proceso, tales como: 1) incidir en la construccion
del conocimiento; 2) partir de interrogantes significativos para el aprendiz, asi como
centrarse en sus intereses; 3) aprender a través de actividades con propdsitos reales; 4)
considerar al aprendiz como un ente activo en su propio aprendizaje que construye el
conocimiento a través de su accion sobre los objetos y de la interaccidn con otros; 5) ser
facilitador de dicho aprendizaje, en donde el profesor problematice, genere
desequilibrios, reflexione, cree espacios para la reflexion y al mismo tiempo ensefia al
alumno a aprender de la practica. Como vemos, los seguidores de esta teoria, afirman
que el docente forma parte de este proceso de aprendizaje, a través de su papel como
guia. En este sentido, el modelo de Vigostky (1979), habla sobre la existencia de dos
niveles de desarrollo donde se situa el nifio cuando esta aprendiendo a leer. El primer
nivel, de desarrollo proximo, es el estadio donde el nifio aprende de manera auténoma.
Para que el nifio pueda recorrer este nivel y alcanzar el segundo nivel, de desarrollo
potencial, el nifio necesita de un apoyo apropiado, de un andamiaje (Temple, Ogle,
Crawford y Freppon, 2011). El profesor puede orientar al alumno proporcionandole
ayudas. Reina (2003) habla de la existencia de dos tipos de ayuda: distal y proximal. La

ayuda distal, se refiere a como el profesor estructura sus lecciones, selecciona sus
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recursos y se organiza para ayudar al nifio en su proceso de aprendizaje. Mientras que la
ayuda proximal hace referencia a una interaccion mas directa, donde el profesor ofrece
informacién, estimula el intercambio entre los alumnos, propicia aprendizajes activos y
significativos (esto es, trabajar con los conocimientos previos del alumno y la nueva
informacién) y utiliza el juego.

Solé (2007) también plantea un modelo que explica la interaccion entre tres
elementos fundamentales en el aprendizaje de la lectoescritura: el alumno, la actividad

mental constructiva y el facilitador (ver figura 2).

Alumno

CONSTRUCTIVISMO

Aprendizaje
dela

Actividad mental
Constructiva (AMC)

lectoescritura Facilitador

Figura 2. Modelo sobre el aprendizaje de la lectoescritura (Solé, 2007).

Los diferentes agentes implicados en esta construccion son el propio alumno y el
profesor. Las principales funciones son: a) el alumno es la persona responsable de su
conocimiento y por lo tanto un “constructor” de su aprendizaje; b) la actividad mental
constructiva, se refiere a los procesos cognitivos que realiza el nifio para aprender a
leer; c) el facilitador se refiere al rol docente, encargado de guiar al alumno,
incrementando el nivel de dificultad y apoyandolo en su proceso de construccién, a

contrastar y relacionar los contenidos nuevos con los conocimientos previos. El
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maestro, es el encargado de proporcionarle pautas, fomentando un aprendizaje
sistematico y organizado.

Con el paso del tiempo, la teoria constructivista comenz6 a nutrirse de los
postulados de otras teorias, como la teoria sociocultural, hasta tal punto que surgen
nuevas corrientes que incluyen postulados de ambas teorias  (v.gr.
socioconstructivismo). Asi pues, esta postura se inclina por afirmar que el aprendizaje
de la lectura se logra a través de la autoconstruccion del conocimiento a través de la

experiencia y la informacion que recibe de su propio medio ambiente (Ferreiro, 1997).

1.3. Teoria Maduracionista.

Comienza a desarrollarse en la primera parte del siglo XX, (McGillFranzen,
1993; Teale and Sulzby, 1986). Froebel se baso en esta filosofia para llegar a postular
que los nifios necesitaban un tiempo para madurar y desarrollar el conocimiento de si
mismo antes de aprender a leer. Para ellos, el aprendizaje lector, dependia del desarrollo
evolutivo del alumno. Durante ese periodo de tiempo, se mantenia la creencia de que el
aprendizaje de la lectura temprana podria hacer dafio a los nifios y que por el contrario
la espera seria la mejor opcion posible para evitar tal riesgo. Méas tarde, Gesell (1925)
comparo6 los procesos cognitivos de los nifios con su crecimiento fisico. Afirmo que
todos los nifios pasaban por una serie de etapas invariantes, y que era importante no
apresurarlos en el aprendizaje. Para él, este proceso era de caracter bioldgico,
concretamente dependia de la maduracion neuronal del nifio.

Tambien, se desarrolld el concepto conocido como “disposicion madurativa”
que defendia la idea que el nifio se convertia en adulto casi de la misma manera que una
bellota se convertia en roble. Ademas, el profesor debia respetar esta premisa, sus

funciones principales se centraban en crear un ambiente célido, positivo, organizado y
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esperar que el nifio mostrara los signos de la disposicion y maduracion para leer,
siempre atendiendo a su ritmo o velocidad. Por lo tanto, la evolucion del alumno es la
que autodirige su aprendizaje.

Morphett y Washburne (1931) postularon ademéas que los nifios no podrian
aprender a leer hasta que no alcanzaran una edad mental determinada. A partir de los
afios 1920 y 1930, surgen los primeros test para evaluar si los nifios estaban preparados
para empezar a leer. Mas tarde, comenzaron a surgir otras corrientes que se centraron en
defender que la experiencia podria acelerar el aprendizaje de la lectura (Durkin, 1966).
Esta perspectiva desarrollista comienzd con los trabajos de Gates (1937), los cuales
apostaban por el abandono de las posturas maduracionistas y los test de inteligencia
para centrarse de lleno en la instruccion en la lectura a edades tempranas.

Piaget (1952) cercano a la corriente maduracionista, describe varios estadios de
desarrollo cognitivo, en el que los nifios van desarrollando habilidades en funcion de la
etapa en la que se encuentren, ya sea sensoriomotora, preoperacional, concreta o formal.
Ademas, presta mucha atencién a la psicomotricidad durante el desarrollo del nifio en
sus primeros afios de vida. Asi pues, en el periodo de tres a seis afios las adquisiciones
psicomotrices mas importantes eran la toma de conciencia del propio cuerpo, la
confirmacion del predominio lateral y la orientacion.

Entre las posturas maduracionistas mas recientes (Flores y Arias 2010; Gallego,
2006; Pinker, 2001; Scarborough, 2002; Selles, Martinez y Vidal-Abarca, 2006; Slavin
y Cheung, 2003), Fons (2008) propone que el aprendizaje de la lectura abarca una
amplia franja de tiempo entre los dos y siete afios e insiste en la importancia de dar
tiempo al alumno para alcanzar dicho conocimiento. Finalmente, Fornaris (2011),

sefiala que existen cinco factores esenciales para alcanzar el nivel de maduracién 6ptimo
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para la adquisicion de la lectura y escritura, tales como: el lenguaje oral, el desarrollo

mental, la percepcion, la psicomotricidad y el desarrollo emocional.

1.4. Teoria Innatista.

Hacia el afio 200 A.C, un filésofo griego llamado Crisipo (Lebrero y Lebrero,
1988) adelantd que a los tres afios debia comenzar la escolaridad y la ensefianza de la
lectura. Esta teoria formulé que el ser humano nace aprendido y, en este caso, tales
premisas aparecieron reflejadas en una de las publicaciones que se hizo popular en los
afios 70 que llevaba por titulo “Cémo ensefiar a leer a los bebés” (Doman, 1970). Este
autor defendio el aprendizaje precoz de la lectura. También, Bereiter y Engelmann
(1977) elaboraron un programa para fomentar el aprendizaje de los nifios entre dos y
cinco afios, llegando a la conclusion de que el aprendizaje precoz era méas efectivo
(Alegria, 2006; Gallego, 2006). Otros autores, como Cohen (1983), nos explicaba como
el nifio posee la suficiente madurez para comprender el lenguaje escrito a edades
tempranas, necesitando para ello que surjan algunas condiciones como: el tamafio de la
letra, la distancia, el juego y los deseos de aprender. Las primeras investigaciones
orientadas hacia esta postura, como las de Brzeinski, (Cohen, 1989) se centraron en
analizar si existian diferencias entre los alumnos de preescolar y cursos superiores (N=
4000) en relacion al impacto de varios programas de ensefianza de la lectura. Sus
resultados mostraron puntuaciones significativamente mas altas en pruebas de lectura,
comprension y vocabulario en loa alumnos del primer grupo frente a los pertenecientes
al segundo grupo.

Cohen (1983) y Brunner (1983) coincidieron en la idea de que los nifios

pequefios eran capaces de aprender a leer, debido a su predisposicion genética.
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Las aportaciones mas recientes, (Al Otaiba y Fuchs, 2002; De Arcangelo, 2003;
Flérez y Arias, 2009; Foorman et al., 2003; Pascual, Madrid y Mayorga, 2013) nos
muestran como el éxito lector se encuentra mediatizado por la ensefianza temprana de
habilidades lectoras prescritas por la investigacion cientifica. Otros autores incluso,
analizan cémo llevar a la practica los principios innatistas (Corral, 1997). Incluso, hoy
en dia, se defiende la precocidad lectora como un derecho universal de todos los nifios
para acceder a una cultura letrada en las mejores condiciones (Fons, 2012).

Investigaciones como las de Bravo, Villalén y Orellana (2004) van en esta
misma linea. Analizaron a través de un estudio longitudinal, las variables predictoras
del éxito lector a una muestra total de 256 nifios. Sus resultados mostraron que los nifios
con una base prelectora establecida antes de empezar el 1° curso de Primaria fueron
mejores lectores hasta el fin del seguimiento en 3° curso. Asimismo, podemos encontrar
como en el sistema educativo se apuesta por el aprendizaje precoz de la lectura
(LOMCE 8/2013 de 8 de mayo) ya que establece fomentar “una primera aproximacion

al aprendizaje de la lectura y escritura” en Educacion Infantil.

1.5. Teoria Sociocultural

Esta perspectiva del aprendizaje comienza a surgir a partir del afio 1970. Desde
entonces, se desarrollaron varias teorias que enfatizaban la importancia de la interaccion
social en el desarrollo del conocimiento y el aprendizaje.

De esta manera, surgen: la teoria sociolinguistica (Berstein, 1971), la teoria
sociocultural (Bronfenbrenner, 1979), la teoria socioconstructivista (Ferreiro, 2002;
Teberosky, 2004; Vygotsky, 1979), la teoria social del aprendizaje (Bandura, 1969) y la
teoria de la alfabetizacion critica (Freire, 1970). En este sentido, y basandonos en el

nacleo original de las teorias sociales, desde la teoria sociocultural, se defiende que las
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funciones mentales superiores parten de la vida social y para comprender al individuo es
necesario comprender las relaciones sociales del mismo (Vigotsky, 1979) y las
multiples formas de interaccion con los otros (Wertsch, 2002). Por lo tanto, la idea
principal es que leer y escribir no son solo tareas linguisticas o procesos psicoldgicos,
sino también practicas socializadas. También Davidson (2010) afirma que el desarrollo
de la alfabetizacion de los nifios depende fundamentalmente de variables culturales y
sociales, asi como del contexto historico. Segun Martinez y Enilda (2004), el proceso
de aprendizaje de la lectura comienza cuando los nifios interactian con etiquetas,
juguetes, carteles, signos en centros comerciales, en anuncios publicitarios, etc. A partir
de estas experiencias, los nifios empiezan a comprender las funciones de la lectura
(Leal, 1979). Se conoce que, ademas, los nifios tienen cierto conocimiento de los
objetivos de la lectura y escritura antes de saber leer (Ortiz y Jiménez, 2001).

Esta corriente comienza a desarrollarse con los trabajos de Bronfenbrenner
(1979) el cual sostiene que el ambiente natural donde se desenvuelve el nifio influye en
su aprendizaje. Para ello, elabor6 un mapa conceptual que explicaba cuéles eran los
principales factores que influian en el aprendizaje del nifio. EI microsistema se refiere a
la influencia que ejerce el ambiente mas inmediato, tales como: la familia, los maestros,
el vecindario y los compaferos (Fetsco y McClure, 2005). En este sentido, se ha
encontrado que el nivel de alfabetizacion familiar y social influyen en el desarrollo
lector del nifio (Borzone, Rosemberg, Diuk y Amado, 2005). De igual forma, Dickinson
y Tabors (2001) en uno de sus estudios encontraron que un ambiente rico en libros y la
lectura de cuentos en casa favorecia el éxito lector. Se ha encontrado el mismo resultado
en funcion de la cantidad, calidad y el nimero de libros leidos por el nifio (Porta, 2008).
El mesosistema se compone tanto del ambiente donde el alumno desarrolla su

aprendizaje, como de las variables que interactuan de manera constante, tales como: las
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practicas de ensefianza del profesor, las indicaciones del curriculo, las caracteristicas del
profesor o la interaccion entre el docente y el alumno. El exosistema explica como el
nivel socioeconomico influye en el aprendizaje del nifio. EI macrosistema se refiere al
impacto de la cultura y las politicas educativas, como por ejemplo, el impacto de las
leyes educativas (v.gr. LOE, LOMCE).

Porta e Ison (2011), realizaron una modificacion de este modelo y afiadieron

otros agentes sociales implicados en el aprendizaje lector (ver figura 3).

Politicas educativas

Nivel socioecondémico W

Mesosistema

Factores internos
(neurolégicos, cognocitivos)

Aprendizaje r—r
Iinw urriculo

Factores externos
(La familia y el ambiente literario)

Practicas
pedagégicas

El docente

Entorno académico
e e e

La cultura y el idioma

Figura 3. Adaptacion del Modelo de Bronfenbrenner. Modelo comprensivo del aprendizaje linglistico

inicial (Porta e Ison, 2011).

Como podemos ver, esta teoria hace especial énfasis en la influencia de
determinados ambitos, personas y variables en el aprendizaje de la lectura como: la
familia y el ambiente literario disponible a su alrededor, el docente, sus préacticas
pedagdgicas, la escuela, el curriculo, el entorno académico y el nivel socioeconomico.
Finalmente, se plantea que la cultura, el idioma y las politicas educativas intervienen en

el aprendizaje de esta habilidad.
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Para los seguidores socioculturales, la lectura dialdgica, se presenta como una
alternativa para aprender a leer. Este tipo de habilidad se define como el proceso
intersubjetivo de leer y comprender un texto sobre el que las personas profundizan en
sus interpretaciones, reflexionan criticamente sobre el mismo y su contexto. De esta
manera, intensifican su comprension lectora a través de la interaccion con otros agentes,
abriendo asi posibilidades de transformacion como persona lectora y como persona en el
mundo (Valls, Soler y Flecha, 2008). Se trata, por tanto, de fomentar la reflexion y
comprension de un texto a través de la implicacién de la comunidad, la interaccién con
los espacios educativos y la participacion en actividades de alfabetizacion,
multiplicando asi, las interacciones centradas en el proceso lector (Purcell-Gates,

Degener, Jacobson y Soler, 2001; Soler, 2003).

1.6. Teoria Psicolingiiistica.

Las teorias cognitivas comienzan a desarrollarse con los trabajos de Piaget
(1930), cuando desarroll6 la teoria cognitiva del desarrollo. Este autor, identificd cuatro
estadios (periodo sensoriomotor, periodo preoperacional, periodo concreto y periodo
formal) sobre la evolucion del pensamiento de los nifios desde edades tempranas. Mas
tarde, entre el afio 1960 y 1980, comenzaron a surgir numerosas corrientes cognitivas
para explicar cdmo un nifio aprende a leer , tales como: el procesamiento de la
informacion (Atkinson y Shiffrin,1968), el modelo de Gough (Gough, 1972), el modelo
de procesamiento automatico de la informacion (LaBerge y Samuel, 1974), el modelo
interactivo (Rumemelhart, 1977), el modelo interactivo-compensatorio (Stanovich,
1980), el modelo de distribucion en paralelo (Rumelhart y McClelland, 1986), el
modelo de doble ruta en cascada (Coltheart, Curtis, Atkins y Haller, 1993), la hipotesis

del doble déficit (Wolf y Bowers, 1999) y mas recientemente, la neurociencia
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(Goswami, 2004; Shaywitz, 2003) que nos ensefia como a través de técnicas de
neuroimagen, podemos conocer como se comporta el cerebro y las areas que se activan
durante el aprendizaje de la lectura.

Dentro de las teorias cognitivas, nos encontramos con la teoria psicolingiistica
que toma especial relevancia durante el afio 1960 y continla defendiéndose en la
actualidad. Esta teoria sobre la psicologia del lenguaje, considera que la lectura es una
actividad compleja y multiple, en donde se hace necesario coordinar una serie de
procesos automaticos y no conscientes (Coltheart, 1978). Su principal objetivo, es el
estudio de los procesos cognitivos involucrados en la lectura, el analisis de las vias de
acceso al Iéxico interno (Clemente, 2007) y averiguar qué procesos fallan cuando un
alumno tiene dificultades al leer.

Los procesos cognitivos que se activarian durante el aprendizaje de la lectura
serian los: perceptivos, léxicos, sintacticos y semanticos (Morrow, 2012).

Los procesos perceptivos y de identificacion de letras se activan cuando el
lector ve las palabras o letras escritas. A partir de entonces, el sistema visual, a través de
las fijaciones y desplazamientos oculares, se encargaria de descifrar los signos gréaficos.
(Cuetos, 2010)

Los procesos léxicos se encargan del reconocimiento de las palabras. Existen
varios modelos que intentan explicar cémo se produce este procesamiento: el modelo de
doble ruta (Coltheart, 1981), y en su nueva version, el modelo dual conexionista (Perry,
Ziegler y Zorzi, 2007); también, el modelo de doble ruta en cascada, el modelo dual
conexionista (Coltheart et al.,, 2001) y el modelo de tridngulo (Seidenberg y
McClelland, 1989). EI modelo de doble ruta ha sido uno de los modelos mas
consolidados y el que mejor sigue explicando los datos experimentales (Cuetos, 2010).

Asi por ejemplo, Coltheart et al., (2001), proponen que existen varios subprocesos
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implicados en el reconocimiento de las palabras (ver figura 4). Por un lado, el Iéxico
visual, es un almacén en el que se encuentran representadas las palabras escritas. El
sistema reconoce las palabras més rapido cuando estan dentro de un contexto o cuando
una palabra va precedida por otra relacionada (efecto priming). El siguiente paso, seria
el acceso al léxico semantico, donde se encuentra almacenado el significado de las

palabras.

Palabra escrita

\

Rasgos

visuales

.//' Ll

Letras

Rasgos

/ visuales

Sistema Grafema-fonema

semantico \

Léxico \

fonoldgico
Fonemas

Palabra hablada

Figura 4. Modelo dual conexionista (Coltheart et al., 2001), tomado de Cuetos, (2010) pp.46
Otra via implicada en el reconocimiento visual de las palabras es el léxico

fonologico, en el que se encuentran las representaciones fonologicas (sonidos) de las
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palabras. Este procesamiento no es serial o modular, podria ocurrir que estos
subprocesos trabajen de forma paralela o simultanea (Cuetos, 2010).

Los procesos sintacticos son aquellos relacionados con la estructura gramatical
(sujeto-verbo) que permiten a los nifios saber cdmo se organizan las palabras en una
oracion. El lector dispone de unas claves sintacticas que le indican cémo pueden
relacionarse las palabras y hace uso de este conocimiento para determinar como se
organizan las oraciones (Cuetos, 2010).

Los partidarios de esta teoria postulan que la via fonoldgica ha de ser
plenamente desarrollada para que un nifio pueda convertirse en un lector competente
(Jiménez y O"Shanahan, 2008). También, Verlarde, Canales, Meléndez y Ligan (2010)
consideran que para aprender a leer es indispensable haber alcanzado un nivel de
desarrollo en la conciencia fonoldgica, el conocimiento del lenguaje escrito, la memoria
verbal, los niveles semanticos y sintacticos del lenguaje oral. En este sentido, Alegria
(2006) argumenta que la identificacién de las palabras escritas, el desarrollo de la
conciencia fonoldgica (habilidad para ser consciente de los sonidos) y la
descodificacion fonologica (la habilidad para convertir un grafema en un fonema) son
habilidades esenciales para el aprendizaje de la lectura (Rayner, Foorman, Perfetti,
Pesetsky y Seidenberg, 2002). Este mismo autor, propone ademas, que la ensefianza de
la lectura debe ser explicita, sistematica y temprana. La primera se basa en una
ensefianza caracterizada por explicar al nifio los pasos para descubrir la relacién entre
grafema y sonido sin necesidad de esperar a su descubrimiento espontaneo. La segunda
hace referencia a la capacidad del profesorado para seguir una secuencia logica de
instruccion, proporcionando las practicas necesarias para su aprendizaje. La tercera hace

alusién a la importancia de ensefiar el sonido lo antes posible. Finalmente, Pearson
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(2011) plantea la necesidad de utilizar materiales de lectura, asi como utilizar textos no
limitados fonéticamente.

En la tabla 1 se presenta un resumen sobre las principales teorias cientificas
existentes acerca del aprendizaje de la lectura, asi como el afio en el que comenzaron a

darse a conocer y las aportaciones mas caracteristicas.

Tabla 1. Resumen objetivos principales de cada teoria.

Teoria cientifica sobre el Afo Postulados principales

aprendizaje de la lectura
Modelado
Reforzamiento
Reforzadores

Teoria conductista 1900 Instruccion directa
Repeticion

Principios practica
Feedback (uso de correctores que
modifican la lectura)

Alumnno constructor de su aprendizaje.

Teoria constructivista 1920 Profesor como apoyo
Aprendizaje significativo
Desarrollo evolutivo.

Teoria maduracionista 1930 Velocidad aprendizaje.
Maduracion del nifio.
Psicomotricidad

Teorfa innatista 1970 Precocidad lectora

Teoria sociocultural 1970 Influencia familia, escuela, sociedad
Instruccion 'y /o caracteristicas del
maestro

Leyes reguladoras
Curriculo de cada comunidad auténoma

Teoria psicolingtiistica 1960 Existencia de procesos cognitivos
implicados
Perceptivos
Léxicos
Sintacticos
Semanticos
Desarrollo de la conciencia fonolégica
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2. Teorias implicitas.
2.1. Definicion de teorias implicitas.

Las teorias implicitas son teorias pedagdgicas personales reconstruidas sobre la
base de conocimientos académicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de
la formacion (Marrero, 1993). Cuando hablamos de teorias implicitas nos referimos a
un grupo de principios, de representaciones que estan conectados en sistemas de
creencias, normalmente apoyadas por una investigacion extensa. Su carécter implicito
hace referencia a que no suelen ser accesibles a nuestra conciencia, lo que les confiere

una apariencia de realidad.

“Son como una especie de gafas que llevaramos puestas sin
darnos cuenta y que nos hacen percibir la realidad de

determinada manera”.
(Rodrigo, 1994, p.39).

Ademas, se encuentran presentes no solo en la cultura escolar y en las
actividades cotidianas de aprendizaje, sino también en la propia estructura cognitiva de
los profesores, influyendo en la forma en que estos perciben, regulan y filtran la realidad
en el aula (Rodriguez, 1999). Por tanto, son construcciones culturales que el profesor
adopta de su &mbito experiencial, por medio de eventos presenciales y practicos. Las
teorias implicitas se caracterizan por ser un conjunto interrelacionado acerca de los
estados, contenidos y procesos mentales que las personas experimentan de manera
privada y que estan a la base de su conducta e interaccion social (Pozo et al., 2006).
Asimismo, se caracterizan por (Pozo et al., 1991): 1) ser de caracter inconsciente; 2)

basarse en relaciones de contingencia, es decir, que pueden aparecer o desarrollarse

51



Las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura

junto a otros procesos; 3) permitir la indagacion de antecedentes causales en situaciones
nuevas o problematicas; 4) tomar en consideracion los conocimientos previos; 5)
permitir crear modelos mentales; 6) apoyarse en procesos asociativos de activacion o

conexion.

Las teorias implicitas se construyen en base a representaciones explicitas e
implicitas. Las representaciones explicitas (formales), son aprendizajes conscientes,
creados a partir de la reflexion, de la experiencia y de la educacion e instruccion formal
(Pozo et al., 2006). Por el contrario, las representaciones implicitas (abstractas) hacen
referencia al aprendizaje no consciente e implicito, se caracterizan por ser:
independientes de la edad, del desarrollo cognitivo; independientes de la cultura y la
instruccion; son mas robustas, duraderas y economicas (Reber, 1993), ya que se
mantienen en nuestro corpus cognitivo a pesar de existir condicionantes que puedan

alterarlas o modificarlas (Atkinson, 2000).

2.2. Diferenciacion con otros términos.

Muchos investigadores han centrado su atencion en intentar diferenciar varios
términos que en un principio pueden parecer bastante confusos en lo que a la definicién
se refiere. En un primer momento, las teorias implicitas se confundian con conceptos
como: creencias, concepciones, modelos o teorias cientificas. Las teorias implicitas son
un concepto mucho menos explorado que el de las creencias, ademas, este Gltimo
término es el més utilizado (71°7%), en relacion a 192 trabajos empiricos revisados por
Jiménez y Feliciano (2006). En la actualidad no existe consenso en la forma de
categorizar las concepciones de los maestros. Algunos autores como Kember (1997) y

Samuelowicz y Bain (2001) en una revisidn exhaustiva sobre este tdpico, aconsejan que
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lo mejor seria establecer un limite o frontera en el nimero de categorias existentes y
estudiar las concepciones de ensefianza y aprendizaje por separado.

Asi pues, las creencias, son las verdades personales indiscutibles sustentadas
por cada uno, derivadas de la experiencia o de la fantasia, que tienen un fuerte
componente evaluativo, afectivo y se manifiestan a traves de declaraciones verbales o
de acciones (Pajares, 1992). Para Lerman (2003) también son objetos mentales, que
presentan tanto componentes afectivos como cognitivos, y que se pueden observar de
manera directa. Para otros, las creencias son el conocimiento o las ideas aceptadas por

un individuo como verdaderas o probables (Evans et al., 2004).

Las concepciones son estructuras generales sobre materias y objetos de
ensefianza. Son organizadores implicitos de los conceptos, de naturaleza cognitiva, que
pueden incluir reglas, proposiciones y preferencias. En comparacion con las creencias,
las concepciones tienen un menor nivel de subjetividad pues se refieren a contenidos

que los docentes conocen y manejan (Moreno y Azcarate, 2003).

Los modelos y las teorias son dos conceptos que se han utilizado como
sinénimos (Kezar, 2001; Tierney, 1994; Tomas, 1996). Los modelos son conjuntos de
planes o procedimientos, mientras que las teorias son procesos abstractos que tienen que
ver con el propio yo. Tracey, Storer y Kazeriounian (2010) definen las teorias como
simples descripciones, mientras que los modelos pueden ser representaciones gréaficas,
simulaciones por ordenador o hipotesis sobre determinados correlatos cognitivos.

2.3. El pensamiento del profesor.

A partir de los afios ochenta y noventa se comienza a indagar sobre el

pensamiento del profesorado. Asi, Dewey (1989) comenz0 a plantearse cOmo piensan

los seres humanos. A partir de entonces, numerosos estudios se han centrado en
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analizar la estructura del pensamiento docente (Marcelo, 2002; Feirman, 2001; Putnam
y Borko, 2000; Richardson, 2001; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).

En relacién al abordaje, construccion e identificacion de las teorias implicitas de
los profesores existen dos modelos que nos explican cémo los profesores llevan a cabo
este procesamiento.

2.3.1. Modelo cognitivo: procesamiento de la informacion.

Cuando el profesor estd ensefiando a leer, cuando quiere disponer de los
recursos, asi como de la informacion declarativa y procedimental (qué material o
método utilizar, como ensefiar a leer una palabra, como corregir al alumno...) ;Qué
mecanismos cognitivos se ponen en marcha? /COomo se construyen las teorias
implicitas? ¢Como los profesores realizan juicios y toman decisiones? ;Coémo se
organizan? ;Cuales son sus funciones?

El estudio del procesamiento cognitivo de los profesores surge con el modelo del
procesamiento clinico de la informacion, que comienza a desarrollarse con los trabajos
de Gagé (1975). Este autor plantea que el profesor es un agente que toma decisiones,
emite juicios, tiene creencias y actitudes. Ademas, afirma que el pensamiento del
profesor esta compuesto por una serie de procesos internos (creencias, fines, estructuras,
objetivos, conocimiento) y externos (conductas, caracteristicas, organizacion) que
generan consecuencias tanto para el alumno (conocimiento, destrezas, estrategias y
actitudes) como para la ensefianza (planificacion, reflexion, tiempo, orden, modelado,
refuerzo). Basandose en este modelo, Clark y Peterson (1986) explican que el
pensamiento del docente se compone de: procesos de planificacion, procesos de toma

de decisiones, creencias y teorias (ver figura 5).
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LIMITACIONES Y OPORTUNIDADES

Procesos de Acciones Docentes

Pensamiento y sus Efectos
Docente Observables

Figura 5.Modelo de pensamiento y accion docente de Clark y Peterson (1986).

El modelo muestra dos dominios que tienen una importante participacion en el
proceso de la ensefianza. Estos dominios son: los procesos de pensamiento de los
maestros, las acciones de los maestros y sus efectos observables. Todos estos procesos
interactlan de manera bidireccional, de tal manera que los pensamientos, teorias y
creencias de los docentes influyen tanto en la préctica docente, como en el rendimiento
del alumno en el aula y viceversa. Los procesos de planificacion hacen referencia a
cémo el profesor se planifica en funcién del periodo de tiempo y volumen de la materia
que debe programar. Los procesos de pensamiento interactivo durante la ensefianza se
encargan de procesar la informacién que el profesor recibe del contexto del aula y
activar la toma de decisiones (Shavelson, 1986). Marland (1977) nos apunta que los
procesos cognitivos activados por los profesores durante su intervencion en el aula son:
la percepcion, la interpretacion, la anticipacion y la reflexion. Durante este proceso, es
determinante el papel que desempefian los esquemas en el pensamiento del docente. Son

estructuras de memoria seméntica e influyen directamente en la percepcion,
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comprension, recuerdo y solucién de problemas. En definitiva, son estructuras
complejas de datos que representan los conocimientos almacenados en la memoria.
También, representan una forma organizada y operativa de almacenar la informacién
(Anderson, 1984). Pero ;,cOmo ocurre este procesamiento cognitivo?

Segun Gomez (2008), el profesor en primer lugar, percibe e interpreta la
informacidn. Posteriormente, selecciona lo que le parece mas relevante y lo integra en
su memoria a largo plazo. Alli, los esquemas del profesor actuarian como un filtro. En
ellos, también se encuentra el conocimiento que tiene el profesor sobre como actuar en
el aula y como interpretar la informacion. Dependiendo de las situaciones que se van
presentando en el aula, el profesor toma las decisiones. El resultado de las nuevas
decisiones introduce modificaciones en los esquemas y repercute en la conducta futura

del profesor (ver figura 6).

Procesamiento Memoria
—te——| Percepcion e——p| | Interpretacién - Esquema
Aclividad
(practica) v
Aobcads Toma de L
PICACON 1= | dexisiones " squema

Figura 6. El conocimiento préactico del profesor. Tomado de Gémez (2008).

Segun la psicologia cognitiva, los principales esquemas son: el guion, el escenario
y las estructuras proposicionales. ElI primero, es una estructura jerarquica que
representa los conocimientos espacio-temporales, concretos y estereotipados sobre los
acontecimientos que ocurren en el aula. EIl segundo, representa el conocimiento que

tiene el maestro sobre las actividades, elementos y circunstancias que ocurren en su
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clase. Las terceras, son esquemas que organizan el conocimiento sustantivo del profesor
sobre los diferentes elementos de los procesos de ensefianza y aprendizaje, tales como:
conocimiento del alumno, del curriculum, las estrategias que cree que son eficaces, etc...

Retomando el modelo de Clark y Peterson (1986), otro de los procesos que
explica el pensamiento docente son las teorias y creencias. Las teorias conforman el
contexto ideologico dentro del cual el profesor percibe, decide, actia y valora. Las
creencias presentan componentes afectivos que son capaces de activar: emociones,
componentes cognitivos vinculados al conocimiento y componentes conductuales que
podrian activar la accion (Pajares, 1992). Las teorias, segun el modelo, afectan a la
planificacion, a los pensamientos y las decisiones del profesor. Ademas, influyen de
manera directa en el comportamiento del docente y del alumno. Como podemos
observar, este modelo enfatiza que las teorias y creencias forman parte del pensamiento

de los docentes y ejercen un impacto en las practicas que llevan a cabo en el aula.

2.3.2. Modelo socioconstructivista.

Este modelo, propuesto por Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) plantea que
las teorias implicitas son construcciones sobre la realidad y dependen de la cultura, las
experiencias del profesor y los procesos cognitivos. En primer lugar, la cultura aporta
los contenidos y las formas de adquisicion del conocimiento. En segundo lugar, las
experiencias ocurren cuando el profesor se enfrenta a la instruccion, interactta con el
medio que le rodea y realiza multiples practicas. Existen tres tipos de experiencias: 1)
experiencias directas de conocimiento del objeto o compartidas con otros en situaciones
de la vida diaria; 2) experiencias vicarias obtenidas por medio de la observacion de los
otros; 3) experiencias simbodlicas canalizadas linglisticamente, por medio de lecturas,

conversaciones, formacion académica, etc...
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En tercer lugar, los procesos cognitivos se encargan de interpretar la
informacidn que recibe el profesor, personalizando el conocimiento que adquiere sobre
el aprendizaje de la lectura. Este paso es esencial para la formacion posterior de las
teorias implicitas.

Segun Rodrigo et al. (1993), las teorias implicitas pueden distinguirse en funcion
de dos niveles funcionales que van a depender de la naturaleza de la demanda: las
sintesis de conocimiento y las sintesis de creencias.

La sintesis de conocimiento o representacional sobre un ambito constituyen un
repertorio de teorias culturales cientificas disponibles sobre ese ambito, es decir, la
informacidn que tiene el profesor sobre los postulados basicos de las teorias cientificas
sobre la lectura. En este nivel, las personas pueden conocer diferentes teorias sobre un
mismo dominio. Este proceso se activaria cuando la persona utiliza la teoria de forma
declarativa para reconocer o discriminar entre varias ideas, producir expresiones
verbales sobre el contenido de la corriente que domina.

Las sintesis de creencia o atribucionales son versiones parciales de las teorias
culturales sobre un cierto dominio, se refiere a las teorias que las personas asumen como
propias que son o bien una combinacion de las teorias que conocen a nivel
representacional, o bien una sintesis de éstas. La construccion de estas sintesis de
creencias tiene lugar en lo que se ha denominado escenarios socioculturales o contextos
préximos al sujeto. Este nivel de creencias se desencadena cuando las personas utilizan
la teoria de manera préctica para interpretar situaciones, realizar inferencias, para

comprender, predecir sucesos, asi como para planificar la conducta (ver figura 7).
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Figura 7. La construccion sociocultural de las teorias implicitas (Rodrigo et al., 1993; 54)
2.3.3. Otros modelos que explican el pensamiento del
profesor:

Existen otros enfoques que han contribuido a explicar cuéales son las
concepciones del docente y su funcion principal. Algunos de ellos son de caracter mas
general y otros mas especificos, al centrar su atencion en la forma en la que los
profesores se representan los procesos de aprendizaje. Estos son: la metacognicion, las
creencias epistemoldgicas y la fenomenografia (Echevarria, Mateos, Scheuer y Martin,
2006).

La metacognicion explica como las personas nos interesamos por nuestro propio
conocimiento acerca de los propios procesos, productos cognitivos (Flavell, 1976),
sobre como percibimos, comprendemos, aprendemos, recordamos y pensamos.

También, se refiere al conocimiento que manifiestan los profesores sobre las
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condiciones del estudiante, asi como las tareas y estrategias de aprendizaje (Hipkins,
2006; Prytula, 2008). De hecho, ha surgido la Pedagogia de la metacognicion (Leat y
Lin, 2003), para ayudar a los profesores a reflexionar sobre sus propios procesos y saber
como enfocarlo en el aula. Las creencias epistemoldgicas cotidianas explican como los
profesores en general tienen creencias sobre qué es el conocimiento y el conocer. En
este sentido, Pintrich (2002) las define como las ideas relacionadas con la naturaleza del
conocimiento (que es absoluto, relativo, con diferentes grados de complejidad) y en
funcién de la fuente del conocimiento, sostenidas de manera mas o menos implicita por
distintas personas influyendo en el tipo de procesos y estrategias que llevamos a cabo.

El enfoque fenomenografico se centra en estudiar la capacidad de las personas
por indagar el modo en el que el aprendizaje es experimentado y la forma de
interpretarlo (Pramling, 1990). Se parte del supuesto principal de que las personas
experimentamos los fendbmenos de aprendizaje en formas cualitativamente diferentes y
los estudios que se han llevado a cabo en este sentido utilizan las verbalizaciones de las
personas entrevistadas para acceder a sus concepciones acerca del aprendizaje en
general (Aguire y Haggerty, 1995; Berry y Sahlberg, 1996; Kember, 1997; Marton,

Dall”Alba y Beaty, 1993).
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2.3.4. Variables que influyen en la formacion de las
creencias.

Hemos observado que los diferentes modelos y enfoques han estudiado como el
profesor construye sus teorias implicitas a través de diferentes procesos y la influencia

de determinadas variables.

Cuando el profesor est4 ensefiando a leer, no sélo se guia por el conocimiento
acumulado y por sus esquemas. Cuando el maestro planifica codmo ensefiar a leer,
cuando imparte una clase y afronta las situaciones inesperadas en el aula, actia como
un agente dindmico y fundamental en la ejecucién del curriculum, que toma decisiones,
juzga situaciones y expresa sus sentimientos, sus teorias a partir de sus actos y en
funcion de su experiencia (Clark y Peterson, 1990). En el proceso de ensefianza y
aprendizaje pueden existir otros condicionantes que van consolidando las creencias de
los maestros, como por ejemplo: la razén, el conocimiento, el sentimiento, la sociedad
y la cultura en la que el profesor se desenvuelve (Quintana, 2001).

Igualmente, se ha investigado si la experiencia es un factor clave en la formacion
de las creencias. En este sentido, Pomerantz (2006) plantea que las creencias de los
estudiantes en formacion al principio son confusas y a través de la experiencia en el aula
se van afianzando. Algunas investigaciones apoyan esta idea, planteando que las
creencias se consolidan a través del crecimiento profesional, a través de la experiencia y
la instruccion continua en lectura (Dillon et al., 2010; Fang, 1996; Grossman et. al,
2000; Pearson, 2001). Sin embargo, otras investigaciones (Aparicio, Hoyos y Niebles,
2004) no han encontrado diferencias significativas en sus estudios. Parece por tanto, no
existir un acuerdo generalizado y esta polémica parece tardar en resolverse (Montero,

2001).
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Algunos autores (Calderhead y Robson, 1991; Leinhardt, 1988; Pajares, 1992;
Knowles, 1994; Zeichner et al., 1987) han sefialado que las creencias acerca de la
escuela y de la ensefianza se establecen muy temprano en la vida de los individuos a
través de la toma de contacto con situaciones relacionadas con la escolarizacion. Otros,
también han apoyado la idea de que las creencias se consolidan cuando el profesor se
estd formando (Alexander y Dochy, 1995; Fang, 1996; Fenstermacher, 1994; Kagan,
1992; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Pajares, 1992; Suarez y Jiménez, 2014;
Webb y Blond, 1995) y que por lo tanto, el conocimiento influye en la atribucion de las
teorias implicitas (Darling-Hammond, 2000; Fazio, 2003; Matanzo y Harris, 1999;
Stevens, 2002; Theurer, 2002; Wolf et al., 1996). En la misma linea, Murphy (1998)
afirma que las creencias y el conocimiento que poseen los docentes son dos constructos

multifacéticos que se influyen mutuamente.

Cuando se ha investigado acerca de como modificar las creencias de los
maestros y las variables que influyen en el cambio de una perspectiva tedrica, se ha
encontrado que los eventos instruccionales pueden ser catalizadores del cambio de
creencias (Fazio, 2000, 2003; Matanzo y Harris, 1999; Stevens, 2002; Theurer, 2002;
Wolf et al.,, 1996) ya que las creencias son estructuras mentales permeables,
susceptibles a ser modificadas (Thompson 1992), a pesar de que no exista consenso en
ello (Block y Hazelip, 1995; Richardson, 1996). Ademaés, puede ocurrir el proceso
contrario, ya que si los docentes son conscientes de sus propias creencias, el repertorio
de habilidades de ensefianza puede verse incrementado (Tracey y Mandel, 2012)
provocando un cambio en la toma de decisiones en el aula y en las estrategias de

ensefianza y evaluacion.
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2.3.5. Andlisis de las teorias implicitas.

Los estudios que han analizado las creencias que mantienen los docentes acerca
del aprendizaje de la lectura, han utilizado o bien cuestionarios (Alba, Tolchinsky y
Buisan, 2008; Linek et al., 2006; Jiménez, Artiles y Yanez, 1997; Raine et al., 2003),
entrevistas (Clemente, Ramirez y Sanchez, 2010; Draper, Barsdale-Ladd y Radencich,
2000; Fazio, 2003; Kuzborska, 2011) o la observacion (Rodriguez y Clemente, 2013;
Stevens, 2002; Theurer, 2002; Ulusoy y Dedeoglu, 2011) como instrumentos y métodos
de recogida de informacién.

Estos estudios han conformado un antecedente claro en la investigacion sobre
las creencias de los maestros. Pero, bien es cierto que atendiendo a los modelos
existentes sobre como se estructura el pensamiento del profesor y concretamente las
teorias implicitas, es necesario realizar una serie de procedimientos que no se han
recogido o utilizado en las investigaciones expuestas anteriormente. Partiendo del
modelo socioconstructivista (Rodrigo et al., 1993), en primer lugar, debemos indagar
sobre aquellas teorias cientificas que han surgido en relacion al constructo que se quiere
estudiar, en este caso el aprendizaje de la lectura. En segundo lugar, los autores sefialan
la importancia de averiguar cdmo esas teorias se encuentran representadas en la mente
de las personas, a nivel de conocimiento y a nivel de creencias. Para extraer toda la
informacién contenida en estos dos niveles, la investigacion ha de centrarse en la
consecucion de una serie de pasos (Correa y Camacho, 1993) : 1) realizar anélisis
exploratorios a través de revisiones bibliograficas que nos permitan saber cuéles son las
teorias culturales o cientificas sobre el aprendizaje lector; 2) conocer en qué medida, los
postulados de estas teorias se encuentran representados en la mente de las personas, es

decir, si son conocidas por la poblacion; 3) elaborar el cuestionario de creencias y 4)
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realizar andlisis para averiguar cuales son las creencias que se atribuyen los profesores

(ver figura 8).

DISENO DEL PROCESO DE
INVESTIGACION
s [ pa—

Teorias implicitas del
dominio X -

Analisis de la
sintesis de
creencias

Elaboracion del
cuestionario de
creencias

Analisis de la sintesis de
exploratorios conocimiento
Determinar teorias Estructura de la sintesis
culturales o de conocimiento y
cientificas comparacion con las
teorias cientificas

Analisis

Figura 8. Disefio general de los estudios de teorias implicitas (Correa y Camacho, 1993).

Tal y cédmo plantean Jiménez y Correa (2002), la aplicacién del modelo de teorias
implicitas al estudio del pensamiento del profesorado puede contribuir a la superacion
de las limitaciones de otros modelos, por las siguientes razones: a) adopta un marco
tedrico cognitivo explicito, que permite explicar tanto las decisiones racionales como
aquellas méas vinculadas a las eventualidades del aula; b) reconoce tanto la dimension
individual como la social en el pensamiento del profesor; ¢) toma en consideracion los
aspectos singulares del pensamiento, pero también las regularidades e invariantes del
mismo; d) contempla con flexibilidad y de forma holistica el funcionamiento mental de

los maestros.
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3. Estudios y teorias implicitas sobre el aprendizaje de la
lectura.

Las teorias implicitas han sido estudiadas en el ambito de la educacion, de la
ensefianza y el aprendizaje por Jiménez y Correa (2002); Llanos y Cabrera (1999);
Macchiarola y Ortega (2007); Marrero (1993); O’Shanahan (2009); Pozo, (2006) y
Sanchez (2003) entre otros. En relacién a la lectura y su ensefianza, en un estudio
reciente, llevado a cabo por Risko et al. (2008) seleccionaron a partir de un método
inductivo 82 trabajos empiricos realizados en los Estados Unidos, en donde se
analizaron las teorias implicitas de los profesores. Encontraron que de todos los trabajos
revisados, un (43%) se basaba en analizar la teoria cognitiva, un (30%) la teoria

sociocultural y un (26%) la teoria constructivista.

Respecto a las creencias que los maestros sostienen sobre la forma en la que los
nifios aprenden a leer, para nuestro conocimiento contamos con pocos estudios que se

hayan centrado en esta tematica.

Los estudios con profesores de Educacion Infantil nos han proporcionado
informacién sobre la importancia que prestan al desarrollo del lenguaje oral, la
conciencia fonoldgica y la utilizacion de los libros de texto para el aprendizaje lector.
También, nos indicaron que existe variabilidad en la atribucion de las creencias. Asi,
por ejemplo, Burguess et al. (2001) llevaron a cabo una investigacion con profesores de
Educacién Infantil. Para ello, elaboraron un cuestionario para medir sus creencias. El
analisis factorial arrojo tres dimensiones diferentes: conocimiento de la letra, desarrollo
del lenguaje oral, y conocimiento de una palabra o historia. Los resultados mostraron
gue la mayoria de los profesores pensaron que para iniciar el aprendizaje de la lectura,

era importante el desarrollo del lenguaje oral. Sin embargo, se encontr6 una mayor
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variabilidad en relacién a la importancia del aprendizaje del conocimiento de la letra 'y
al conocimiento de las palabras o historias.

Tambien, Hindman y Wasik (2008) elaboraron un cuestionario de creencias
acerca del aprendizaje de la lectura y la alfabetizacion temprana (Preschool Teacher
Literacy Beliefs Questionnaire). Su objetivo principal se centraba en analizar las
creencias de los profesores sobre como los nifios aprendian a leer, escribir y cémo los
profesores creian que se deberia ensefiar el cddigo, el lenguaje oral, la lectura de libros y
la escritura. Participaron un total de 28 profesores de Educacion Infantil. Este
cuestionario estaba compuesto por 30 items clasificados en 4 escalas (relacionadas con
el codigo, lenguaje oral, vocabulario, lectura de libros y escritura). La subescala
relacionada con el cddigo, contenia 9 items y recaba informacion sobre el aprendizaje
de la lectura a través de la conciencia fonoldgica y el conocimiento alfabético. La
subescala de lenguaje y vocabulario, contenia 9 items, y se centraba en averiguar las
creencias de los profesores en relacion a la adquisicién del lenguaje y vocabulario. La
subescala de lectura de libros contenia 5 items, que elicitaron las creencias de los
profesores sobre la utilidad de los libros de lectura como recurso para preparar a los
nifios en la lectura individual (lectura repetida, definicion de palabras en el texto,
realizar preguntas sobre el texto utilizado). Finalmente, la subescala de escritura incluia
6 items y media las creencias de los profesores sobre el aprendizaje de la escritura. Los
resultados mostraron una fiabilidad alta del cuestionario (o =. 87). Ademas, indicaron
gue los maestros variaban en la atribucion de sus creencias, encontrando una mayor
diversidad entre las dimensiones relacionadas con el aprendizaje del codigo (M=3.61;
dt=.49) y la escritura (M=3.98; dt= .58). Por el contrario, se observé mayor consenso
en la dimensién del lenguaje oral (M=4.25; dt=.45) vy la utilizacion de libros de lectura

como medio para aprender a leer (M= 4.27; dt= .53). Realizando un analisis detallado
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de los items del cuestionario, se observo que mas de un 90% de profesores pensaba que
era importante aprender a leer a través de la utilizacion de libros de texto, un 85%
estaba de acuerdo con que los nifios deberian aprender los sonidos en las palabras, un
92% pensaba que los nifios deberian aprender a identificar los sonidos iniciales y finales
en las palabras. Finalmente, se observé que un 58 % creia que los nifios aprendian a leer

antes que a escribir.

Por otro lado, llevaron a cabo un ANOVA para identificar diferencias entre los
profesores en funcidn de las creencias y el nivel de estudios. Los resultados mostraron
que no existian diferencias significativas. Asimismo, también realizaron un ANOVA
para explorar si existian diferencias significativas en funcién de las creencias de los
docentes y los afios de experiencia en el campo de la educacion. Los resultados
mostraron que los profesores con mayor experiencia presentaban mayores puntuaciones
en los items relacionados con la subescala de lenguaje oral y vocabulario (r =.37,
p=.05). Se concluye, por tanto, que las principales creencias identificadas fueron: los
nifios aprenden a leer a través del desarrollo del lenguaje oral y la utilizacion de libros
de lectura; los profesores con méas afios de experiencia, creian que para aprender a leer

era importante desarrollar el lenguaje oral y el vocabulario.

Asimismo, Garcia, Sanchez y Castro (2012) examinaron el discurso de 50
profesores de Educacion Infantil para averiguar si entre sus creencias se encontraban
posturas de caracter psicolinglistico, es decir, si los profesores pensaban que el
desarrollo de las habilidades metalinguisticas (conciencia fonoldgica, conciencia
silabica, conciencia de la palabra) era un factor relevante para el aprendizaje de la
lectura. A través del analisis de las entrevistas, observaron que esta dimension del

aprendizaje fue ampliamente considerada, ya que encontraron que 48 de los 50 colegios,
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es decir, un 96 % de la poblacion habia sefialado que era importante estimular las
habilidades metalingliisticas, destacando el colegio n® 25 con un 22 % y los colegios 2 y
21 con un 20 % en sus respectivas narraciones.

En relacion a estudios llevados a cabo con profesores de Educacion Primaria, se
han encontrado resultados muy diversos. Jiménez, Artiles y Yanez (1997) analizaron la
estructura interna de las creencias abarcando méas dimensiones del proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lectura. Para ello, elaboraron el cuestionario CEL
(Cuestionario sobre la Ensefianza de la Lectura) para la medicion de las creencias, se
administr6é a una muestra total de 333 profesores. La primera fase del CEL contenia una
serie de proposiciones extraidas a partir de la técnica de brainstorming aplicada a
profesores en ejercicio. Estas proposiciones se agruparon segun las distintas
dimensiones ldgicas a considerar en la ensefianza y aprendizaje de la lectura (v.gr.
habilidades, planificacion, ensefianza interactiva, evaluacion y recuperacion, clima del
aula, organizacién y funcionamiento del centro). Los datos obtenidos para cada una de
estas dimensiones fueron sometidos a un analisis de componentes principales. En
primer lugar, encontraron que los profesores dieron importancia a la descodificacién de
las unidades mas pequerfias del lenguaje y al trabajo con unidades mas complejas (v.gr.
palabras y frases). En segundo lugar, los autores encontraron que en lo gque respecta a
otras dimensiones (v.gr. planificacion, evaluacion, clima del aula y organizacion,
organizacion y funcionamiento del centro) algunos profesores mostraron creencias
diferentes.

También, Morales (2000), llevé a cabo una investigacion con seis profesores de
Educacién Basica. Su objetivo principal se centrd6 en averiguar cuéles eran las
concepciones de sus participantes en relacion al aprendizaje de la lectura y escritura.

Para ello, se basaron en el analisis de la documentacién escrita disponible a través del
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Programa de Actualizacion de Docentes en Servicio. Sus resultados mostraron que los
profesores de Primaria mantenian posturas conductistas. Para ellos, el aprendizaje de la
lectoescritura comenzaba con la ensefianza de habilidades aisladas. De esta manera,
partian de unidades mas simples (v.gr. sonidos, letras) hacia las mas complejas (v.gr.
silabas, palabras). Estas habilidades se aprendian a través de la repeticion oral y escrita
(caligrafia). Una vez adquiridas estas habilidades, los alumnos podian aprender su
significado. Ademas, los profesores pensaban que los nifios aprendian a través de la
repeticion, memorizacion, el dictado y la copia. También, que los nifios iban a la escuela
a aprender y eran los maestros quienes debian ensefiar al alumno. Por otro lado, creian
que el significado era posterior al aprendizaje de la lectura, que leer era pronunciar en
voz alta y que escribir era copiar convencionalmente. Mas tarde, analizaron las
creencias de los profesores tras recibir la formacién, no llegando a encontrar resultados
significativos. El autor plantedé que pudo deberse a la rigidez en la planificacion del
programa y que los profesores no pudieron experimentar en el aula lo aprendido.

Maés tarde, Ulusoy y Dedeoglu (2011) elaboraron un cuestionario sobre las
creencias y practicas de los profesores (Content Area Teachers’ Reading Beliefs and
Practices Survey). Contaron con la colaboracién de 143 profesores de Turquia. Para
desarrollar el cuestionario, se formularon una serie de preguntas que fueron discutidas
por un grupo de expertos y por los maestros. A continuacion, se analizaron las
respuestas aportadas por los profesores en una entrevista, se discutieron los resultados
entre los miembros del equipo de investigacion y se llevaron a cabo analisis
exploratorios. Encontraron que la creencia predominante fue que los nifios debian
recibir una instruccion de calidad en la lectura para favorecer su aprendizaje durante los

tres primeros cursos. Basicamente, creian que esto era posible a través del aumento de
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horas de lectura, de la ensefianza de técnicas de velocidad lectora y estableciendo
habitos de lectura.

Por otro lado, Anorve (2011), publico un estudio en el que analizo las creencias
de 50 profesores en formacién (pre-service teachers) y 15 profesores en ejercicio (in-
service teachers). Para ello utilizé un cuestionario pilotado previamente y encontré que
las teorias implicitas de ambos grupos estaban constituidas por elementos de la teoria
directa o tradicional que postula lo siguiente: el aprendizaje de la lectura es un acto
mecanico de descodificacion, todos los nifios deben aprender al mismo tiempo y deben
ser evaluados al final; los ejercicios de maduracion son relevantes para el aprendizaje
del lenguaje escrito; el aprendizaje del lenguaje ocurre poco a poco por imitaciéon y
repeticion. Ademas, analiz6 su discurso y encontr6 que ambos grupos se atribuian

posturas constructivistas.

Asimismo, Pérez (2013) llevo a cabo una investigacion con dos profesoras de
una misma escuela publica. Su objetivo principal fue explorar sus sistemas de creencias
sobre el aprendizaje de la lectura y escritura. Para ello, utilizaron una entrevista
semiestructurada para indagar en su pensamiento. A través del andlisis del discurso
encontraron que una de las profesoras pensaba que el aprendizaje de la lectura era un
proceso largo y complejo, que el nombre propio y el de los compafrieros era el punto de
partida para el reconocimiento del codigo. Ademas, creia que era importante reunir al
grupo para hablar sobre cualquier tema y que la intervencion del maestro debia ser
minima. Por otro lado, opinaba que el aprendizaje se encontraba mediatizado por la
presion de los adultos y que era un proceso complejo en el que se debian considerar
muchas variables. Asimismo, la segunda profesora, pensaba que aprender a leer servia

para poder comunicarse, y por lo tanto era importante que los demas se dieran cuenta de

70



Las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura

que compartian el mismo codigo. Esta maestra, creia que el aprendizaje significativo era
importante, en donde el profesor actuaba de manera sutil, sin que los alumnos se dieran
cuenta. Ademas, creia que utilizar espacios de trabajo grupal servia para que los nifios
aprendieran a reflexionar. Opinaba incluso, que era importante evaluar al alumno a
través de pruebas que midieran su nivel, y que la copia del trabajo del compafiero era
importante en su aprendizaje. Los resultados demostraron que las profesoras compartian
muchas ideas de caracter constructivista, la similitud en sus concepciones podria

deberse a que ambas trabajaban en contextos similares (Borg, 2003).

También, Rodriguez y Clemente (2013) analizaron las creencias de 44 docentes
a través de la observacion de sus conductas y llegaron a la conclusion de que los
maestros utilizaron diferentes enfoques tedricos de una manera integrada. En este
sentido, algunos trabajos han encontrado que los profesores hoy en dia son mas
eclécticos (Stipek y Byler, 2004). Muchas investigaciones apuntan a un enfoque
integrador de las teorias sobre el aprendizaje y ensefianza de la lectura (Clemente, 2008;
Clemente, Ramirez y Sanchez, 2010; Jiménez y O’Shanahan, 2008; McCarthey y
Raphael, 1994; Pang, Muaka, Bernhardt y Kamil, 2003; Pressley, 1999; Rodriguez y
Clemente, 2013). De la misma manera, Presley, Rankin y Yokoi (1996) y Presley et al.
(2001) han subrayado que los buenos profesores se caracterizan por conjugar elementos

de los diferentes enfoques.

Frente a las investigaciones existentes, podemos concluir que los resultados son
muy diversos, y que existe una tendencia a que los maestros muestren concepciones
eclécticas, tanto en los profesores que estan en formacion, como en los docentes que
estan ejerciendo. Los resultados de los diferentes estudios oscilan entre posturas

conductistas (Morales, 2002), posturas cognitivas (Draper, Barksdale-Ladd, y
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Randencich, 2000; Fazio, 2000, 2003), posturas constructivistas (Anorve, 2011; Linek
et al., 2006; Moller y Hug, 2006; Pérez, 2013; Raine, et al., 2002; Theurer, 2002) y
posturas psicolinguisticas (Hidman y Wasik, 2008; Morales, 2002; Rodriguez, Sanchez

y Castro, 2012).

4. Recapitulacion.

A lo largo de este capitulo hemos visto cuales son las principales teorias
cientificas y principales aportaciones en relacion al aprendizaje de la lectura. En primer
lugar, la teoria conductista, plantea que los nifios aprenden a través de la repeticion, el
modelado, el uso de reforzadores, el feedback que proporciona el profesor y una
ensefianza basada en la instruccion directa, caracterizada por ser pausada y desglosar el
trabajo en unidades méas pequefias. También, mediante la utilizacion del modelado en la
explicacion de las actividades de lectura. En segundo lugar, la teoria constructivista se
caracteriza por enfatizar el trabajo autbnomo del alumno como constructor de su propio
aprendizaje. El profesor actuaria como guia ofreciéndole las pautas necesarias mientras
el nifio aprende a leer. En tercer lugar, la teoria maduracionista, afirma que los nifios
deben atravesar una serie de etapas y alcanzar la madurez 6ptima para aprender a leer.
Asimismo, se enfatiza que el nifio sepa orientarse en el espacio y tiempo. En cuarto
lugar, la teoria innatista postula que existen nifios que nacen con una predisposicion
para leer y que pueden hacerlo desde edades muy tempranas. En quinto lugar, la teoria
sociocultural defiende que el ambiente donde se desenvuelve el nifio influye en su
aprendizaje, asi por ejemplo, la red de recursos o libros disponibles en el hogar es una
forma de enriquecer el aprendizaje del alumno. Finalmente, en sexto lugar, la teoria
psicolinguistica ha venido defendiendo que el aprendizaje de la lectura es un proceso

complejo en el que se encuentran involucrados diferentes procesos cognitivos (v.gr.
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procesos perceptivos, léxicos, semanticos, sintacticos). También, defienden que el
desarrollo de la conciencia fonoldgica es un buen predictor del éxito lector (Jiménez y

O’Shanahan, 2008; Rayner et al., 2002; Verlarde et al., 2010).

Por otra parte, hemos revisado el concepto de teorias implicitas, que hace
referencia a un grupo de principios que estan conectados en sistemas de creencias,
normalmente apoyadas por una investigacion extensa. Su caracter implicito hace
referencia a que no suelen ser accesibles a nuestra conciencia, son inconscientes.
También, se construyen en base a representaciones implicitas y explicitas. Ademas,
hemos presentado diferentes conceptos que se suelen confundir con este término, tales
como creencias, concepciones y modelos. Asimismo, hemos analizado los diferentes
modelos que explican el funcionamiento del pensamiento del profesor: el modelo
cognitivo (Clark y Peterson, 1986) y el modelo socioconstructivista (Rodrigo et al.,
1993). El primero de ellos, defiende que existen determinadas variables inmersas en el
pensamiento del profesor, tales como: los procesos de planificacion, los procesos de
toma de decisiones, las teorias y creencias de los maestros. Este modelo afirma que
estos factores influyen en las practicas de los docentes y viceversa. Sin embargo, el
segundo modelo, hace hincapié en la influencia de la cultura, los procesos cognitivos y
la experiencia en la formacion de las teorias implicitas. Incluso, no solo explica como se
construyen, también, nos aclara que se encuentran formadas por sintesis de creencias y

sintesis de conocimientos que se activarian en funcién de la demanda de la tarea.

De igual modo, hemos abordado otros modelos que han surgido en relacién al
analisis del pensamiento del profesor, tales como: la metacognicion, las creencias
epistemoldgicas y la fenomenografia. La metacognicion estudia la forma en la que los

profesores se interesan por su propio pensamiento y conocimiento, asi como los de sus
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estudiantes. El estudio de las creencias epistemologicas se interesa por conocer cuales
son las creencias de los profesores en relacion al conocimiento y al conocer. Y el
enfoque fenomenografico estudia en qué medida los docentes experimentan el

aprendizaje.

En relacion a las variables implicadas en la formacion de las teorias implicitas
se han encontrado resultados contradictorios. Algunas investigaciones apoyan la idea de
que la experiencia puede ser un factor clave (Dillon et al. 2010; Fang, 1996; Grossman
et. al, 2010 y Pearson, 2001). Sin embargo, otros estudios han encontrado el resultado
contrario (Aparicio et al., 2004). Los principales apoyos se centran en afirmar que el
conocimiento académico que recibe el maestro es un elemento clave en la formacién de
las creencias (Alexander y Dochy, 1995; Darling-Hammond, 2000; Fang, 1996; Fazio,
2003; Fenstermacher, 1994; Kagan, 1992; Matanzo y Harris, 1999; Rodrigo, Rodriguez
y Marrero, 1993; Pajares, 1992; Stevens, 2002; Suérez y Jiménez, 2014; Theurer, 2002;
Webb y Blond, 1995;Wolf et al., 1996). También, se ha encontrado que el contacto
directo con la instruccion y la practica docente pueden generar cambios en el
pensamiento del profesor (Fazio, 2003; Matanzo y Harris, 1999; Stevens, 2002;
Theurer, 2002; Wolf et al., 1996).

Mas tarde, se muestra como algunas investigaciones han abordado el analisis de
las teorias implicitas desde la utilizacion de cuestionarios (Alba, Tolchinsky y Buisan,
2008; Linek et al., 2006; Jimenez, Artiles y Yanez, 1997; Raine et al., 2003) hasta el
analisis de las entrevistas (Clemente, Ramirez y Sanchez, 2010; Draper, Barsdale-Ladd
y Radencich, 2000; Fazio, 2003; Kuzborska, 2011) o la propia observacion (Rodriguez

y Clemente, 2013; Stevens, 2002; Theurer, 2002; Ulusoy y Dedeoglu, 2011).
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Se abordan los principales estudios sobre teorias implicitas en relacién al
aprendizaje de la lectura. Hemos encontrado que es necesario mas investigacion al
respecto, ya que contamos con pocos estudios que analicen este constructo. De los
existentes, parece que los profesores coinciden en pensar que el aprendizaje de la lectura
en Educacion Infantil se encuentra mediatizado por la implicacion del lenguaje oral y el
desarrollo de habilidades metalinguisticas (Rodriguez, Sanchez y Castro, 2012), entre
ellas, la conciencia fonologica (Burguess et al., 2001; Hidman y Wasik, 2008). Asi,
estos resultados nos indican que los profesores se atribuyen creencias psicolingisticas.
En relacidn a los estudios con profesorado de Educacion Primaria, se han encontrado
resultados muy diversos, desde profesores con creencias conductistas (Morales, 2002),
cognitivas (Draper, Barksdale-Ladd, y Randencich, 2000; Fazio, 2000, 2003);
constructivistas, (Anorve, 2011; Linek et al., 2006; Moller y Hug, 2006; Raine, et al.,
2002; Theurer, 2002) y psicolinguisticas (Jiménez, Artiles y Yanez., 1997). Incluso,
otras investigaciones nos muestran que los profesores se atribuyen creencias eclécticas,
es decir, que opinan que el aprendizaje de la lectura depende de mdltiples factores
defendidos por diversas teorias (Clemente, 2008; Clemente et al., 2010; Jiménez y
O’Shanahan, 2008; McCarthey y Raphael, 1994; Pang et al., 2003; Rodriguez y
Clemente, 2013; Pressley, Rankin y Yokoi, 1996; Pressley, 1999; Presley et al., 2001).
La principal problematica radica en los escasos estudios llevados a cabo hasta el
momento y la dificultad para concretar cuéles son las creencias de los maestros en
relacién al aprendizaje lector. Asimismo, cuando se han llevado a cabo estos estudios,
no se han analizado la totalidad de las teorias existentes sobre la tematica que nos
ocupa.

En definitiva, podemos concluir que el estudio de las teorias implicitas es un

proceso bastante complejo, cuyo andlisis abarca mdltiples dimensiones, tal y como
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Correa y Camacho (1993) plantean a través de su disefio. EI primer nivel consta del
analisis exploratorio de las teorias cientificas sobre el aprendizaje de la lectura. El
segundo nivel, incluye el estudio del nivel representacional de estas teorias, es decir, en
qué medida las personas conocen los principios basicos de las teorias cientificas. Y el
tercer nivel, el atribucional, ocurre tras la seleccion de las premisas conocidas por la
muestra y permite averiguar el perfil tedrico que se atribuyen los docentes. Abarcando
todos estos niveles, podemos estar en disposicion de averiguar como piensa el profesor
y asi poder poner en marcha los mecanismos necesarios para que sus creencias sean mas
acordes a lo que prescribe la investigacion cientifica sobre el aprendizaje y ensefianza

de la lectura.
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Prdcticas de ensenianza de la lectura

1. Introduccion

La lectura es el instrumento o herramienta Unica para acceder a la sociedad de la
informacion y el conocimiento. Es la pieza clave, que nos acompafia durante toda
nuestra vida, presente la mayor parte del tiempo, en diferentes contextos y momentos.
Es por ello, que la base del aprendizaje debe desarrollarse adecuadamente. Para que el
alumno aprenda a leer, es necesario contar con una adecuada instruccion. Desde la
aparicion del alfabeto, han surgido diferentes métodos sobre como ensefar a leer (v.gr.
sintéticos, globales y mixtos). En este sentido, se ha debatido mucho sobre la idoneidad
de un método u otro (Alegria, Carrillo y Sanchez, 2005; Guzman, 1997; Lebrero y
Lebrero, 1996; Rosano, 2011). Pero lo cierto, es que los resultados encontrados en los
sucesivos informes PISA (2009, 2012) nos indican que el rendimiento lector de los
nifios se encuentra por debajo de la media del resto de paises evaluados. Desde el punto
de vista del rendimiento lector, se han llevado a cabo multiples estudios que nos revelan
en qué habilidades rinden peor los alumnos. ¢Pero por qué se mantienen constantes
estos resultados? Quizas existen otras variables que pudieran estar afectando en los

resultados de los alumnos espafioles.

2. Situacion actual en Espaiia.

A raiz de ello, podemos analizar qué habilidades recomiendan los documentos
estratégicos (v.gr. curriculo o leyes reguladoras). Asi, EACEA/Eurydice (2011), analizo
el modo en el que el desarrollo de las destrezas lectoras iniciales (conciencia
fonoldgica y de las grafias), la ensefianza béasica de la lectura (reconocimiento de las
palabras, la correspondencia grafema-fonema y la fluidez), asi como la ensefianza de
estrategias de comprension lectora eran tratados en los diferentes documentos

estratégicos de Educacion Infantil y Primaria de los diferentes paises de la Unidn
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Europea. Asi, encontraron que en Espafa se incluyeron al menos cuatro de los seis
indicadores en relacion a la escritura impresa y en relacién a la conciencia fonologica, al

menos dos.

En relacion a la conciencia fonoldgica, en el curriculo de Espafa, se trataron
aspectos como: jugar con el lenguaje, usar palabras sin sentido, rimas, asi como
explorar y experimentar con sonidos, palabras y textos. En cuanto al conocimiento e
interpretacion de la escritura, en el curriculo de Educacion Infantil, se especificd que
era importante trabajar con los diferentes materiales impresos (v.gr. revistas, recetas,
cuentos, etc), fomentando la conciencia de que el texto impreso tiene significado, la
direccion habitual de la lectura (v.gr. de izquierda a derecha, de arriba abajo) asi como
la organizacion del lenguaje escrito. Sin embargo, en Educacion Primaria, se hizo
hincapié en la frecuencia de las actividades de lectura, en la organizacién del lenguaje

escrito y trabajar con diferentes tipos de materiales impresos.

En cuanto a la ensefianza bésica de la lectura, encontraron que en Educacion
Infantil, se trataron las destrezas lectoras relacionadas con la identificacion y
reconocimiento de palabras, tales como: leer de forma independiente diferentes
palabras comunes, progresar en el reconocimiento de palabras (de cortas a largas),
utilizarlo como estrategia lectora y escribir otras palabras de memoria. Mientras, en
Primaria s6lo se indico trabajar el progreso en el reconocimiento de palabras. En cuanto
al conocimiento de fonemas, encontramos que en Infantil, se resalté el uso del
conocimiento de las letras, sonidos, palabras al leer, dibujar la forma de las letras, y
utilizar el conocimiento de las letras, sonidos y palabras al escribir. En Primaria,
relacionar los sonidos con las letras, nombrar y pronunciar las letras del alfabeto, usar el

conocimiento de letras, sonidos, palabras, combinar letras y comprender que el mismo
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sonido puede tener diferentes grafias. Respecto a la fluidez, observamos que
unicamente se indicd en Primaria: la lectura de oraciones o textos simples de manera
independiente, practica repetida de la lectura en voz alta, cambio gradual de la lectura
en voz alta a la lectura en voz en silencio, leer varios tipos de textos con fluidez, sin

errores y con la entonacion adecuada.

Finalmente, en relacion a las estrategias de comprension lectora, en el curriculo
se establecio que en Espafia, tanto en Educacién Infantil, como en Primaria, se deben
trabajar las siguientes habilidades cognitivas: extraer conclusiones, resumir un texto,
establecer conexiones entre las diferentes partes de un texto, utilizar y manejar los
conocimientos previos, comprobar la propia comprension y construir representaciones

visuales.

La nueva Ley organica de Educacion en Espafia, la LOMCE (BOE; 295, ley
organica 8/2013, de 9 de diciembre) pretende responder a las recomendaciones
propuestas por la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE),
basandose en las practicas de ensefianza de los paises con mejores resultados. Esta
nueva ley tiene como principal objetivo incorporar sistemas de evaluacion
individualizada al finalizar la primera etapa de Educacién Primaria, tal y como vienen
realizando méas de 20 paises de la OCDE. La finalidad es comprobar el dominio de
destrezas, capacidades, habilidades en expresion, comprension oral y escrita, calculo y
resolucion de problemas en relacién con el grado de adquisicion de la competencia en
comunicacion lingiistica y de la competencia matematica. También, incide en que los
alumnos deben alcanzar un nivel de aprendizaje adecuado para desenvolverse en su

futuro laboral. En relacién al ambito de la lectura, esta ley incorpora en la etapa de
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Educacién Primaria un nuevo apartado en el que se especifica que los profesores
trabajaran la comprension oral y escrita, asi como la comprensién lectora en todas las

areas.

Pero, el desarrollo de las competencias béasicas y especificas de la lectura
depende de lo establecido en los Boletines Oficiales de cada comunidad autonoma. En
el caso de Canarias, el curriculo del segundo ciclo de Educacion Infantil (BOC; 163
DECRETO 183/2008, de 29 de julio) especifica que se deben desarrollar las habilidades
comunicativas orales e iniciarse en el descubrimiento y explotacion de los usos sociales
de la lectura. Se propone un area denominada Lenguaje: comunicacion y representacion,
en donde se explicita el desarrollo del lenguaje oral en el primer ciclo y en el segundo
ciclo, iniciar a los alumnos en la exploracién y descubrimiento de la lectura y escritura.
También, se alude a la importancia de acercar a los nifios a la literatura infantil, y
otros materiales impresos, de tal manera, que a través del juego, la diversion y el
disfrute de los mismos se estimule el deseo de leer. En la seccidn de evaluacion del
alumnado, se parte de un modelo global, en donde los principales criterios se centran en
analizar la capacidad del nifio en segmentar oralmente las frases que emiten en palabras,
y éstas, a su vez, en silabas y fonemas, demostrando su capacidad para: analizar la
estructura sonora del habla, realizando con eficacia actividades de identificar, aislar,
afiadir, omitir, sintetizar, sustituir silabas y fonemas en palabras, asi como reconocer,

producir rimas y reconocer las palabras que contiene una oracion.

Por otro lado, en el caso del curriculo Educacion Primaria (BOC; 156,
DECRETO 89/2014, de 1 de agosto) el Gobierno de Canarias establece que es requisito
indispensable fomentar el aprendizaje de la comprensién oral, la lectura y la escritura.

En este caso, se incide en la importancia de promover la lectura, la escritura y la
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interaccion oral a través de las practicas sociales en las que se desenvuelve el alumno.
Asi de esta forma, cobra especial importancia el desarrollo de las habilidades
comunicativas del nifio (v.gr. pragmatico y sociolinguistico) a partir del aprendizaje
autonomo. Ademas, incide en el desarrollo de la comprension lectora a traves del
trabajo con los conocimientos previos, la relectura, formular preguntas clave, el uso del
diccionario, etc.. Por otro lado, se aconseja la lectura en voz alta y silenciosa, asi como
la utilizacion de textos dramaticos para estimular el uso correcto de las expresiones, la
lectura fluida, clara y con la entonacidon adecuada. Se aconseja la implicacion de las
familias en el desarrollo de la lectura a través de los cuentos, rimas, adivinanzas..., asi
como promover la literatura en los nifios atendiendo a sus gustos y siempre dependiendo
de su madurez cognitiva. Finalmente, se aconseja la utilizacion de las nuevas

tecnologias (TIC) para el desarrollo de esta habilidad.

En otros paises ademas, se tienen en cuenta las escalas de rendimiento lector
que proporcionan informacién acerca de la posicion de un alumno en un determinado
nivel de aprendizaje, por lo que se pueden llevar a cabo las intervenciones adecuadas y
prevenir dificultades de aprendizaje (Jiménez et al., 2011) tal y como establece por
ejemplo, el modelo de Respuesta a la Intervencion (Rtl). A través de este modelo, se
evalUa al alumnado en diferentes momentos del curso escolar para observar cul es su
progreso de aprendizaje. En Inglaterra, por ejemplo, los alumnos deben alcanzar 3
niveles de rendimiento lector (con ocho habilidades cada uno) que incluyen aspectos
como: reconocimiento de palabras, uso correcto de la correspondencia grafema-fonema,
desarrollo de la fluidez y habilidades de comprension lectora. En Espafia, como ya
pudimos observar con la LOMCE, no existen escalas de rendimiento lector, Unicamente,
al final del ciclo, se realizaran evaluaciones que mediran las competencias alcanzadas
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por los alumnos. También, a través de las evaluaciones trimestrales, se obtiene

informacion acerca de los logros conseguidos por los alumnos en lengua castellana.

Asi pues, en términos generales se establece que en Educacion Infantil se debe
desarrollar el lenguaje oral, la conciencia fonologica e iniciar al alumnado en la
literatura infantil. En Educacién Primaria, los esfuerzos se centran en el desarrollo de la
comunicacion y su aplicabilidad en la préctica, la comprension, el aprendizaje
autonomo, la lectura fluida y la implicacién familiar, todo ello atendiendo a la
maduracion del nifio en su aprendizaje. Ante la existencia de estas recomendaciones,
cabe plantearse si estas medidas han logrado modificar los resultados de los alumnos en
el rendimiento lector, pero los informes PISA (2012) demuestran una vez mas que los
alumnos en Espafia, obtienen puntuaciones bajas en pruebas de lectura. Asimismo, se
atiende Unicamente al qué ensefiar y no se alude al coémo ensefiar. En este sentido, el
docente necesita de recursos actualizados en base a las prescripciones cientificas, asi
como integrar esta informacion en su practica diaria. Se encuentra ademas, que en los
documentos estratégicos no se tienen en cuenta todos los componentes necesarios para
promover el éxito lector de los alumnos, tal y como avala la investigacion cientifica y
tampoco se tienen en cuenta otras variables que inciden en el éxito lector, tales como:
tiempo de instruccién, organizacion del aula y la relacion entre unos componentes y

otros (NRP, 2000).

3. Prdcticas de ensenianza de la lectura eficaces.
Desde la aparicion de la lectura y la escolarizacion ha existido un notable interés
en como abordar su ensefianza y dotar a los alumnos de las habilidades lectoras
apropiadas (Eurydice, 2011). De hecho, los métodos mas utilizados en las escuelas han

sido los sinteticos, globales y mixtos (Guzman, 1997). La investigacion ha demostrado
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que la eficacia docente es el factor que mayor influencia ejerce sobre el rendimiento del
estudiante (Boyd y Rubin, 2006; Comision Europea, 2008; Dickinson y Caswell, 2007;
Dickinson, Darrow y Tinubu, 2008; Marzano, Pickering, y Pollock, 2001; Sanders y
Horn, 1998; Zucker, Justice, Piasta y Kaderavek, 2010). Ademas, se ha encontrado que
el éxito lector depende en gran medida de la ensefianza de determinadas habilidades
lectoras tales como: la conciencia fonologica, el conocimiento alfabético, la fluidez, el
vocabulario y la comprension (NRP, 2000). Seria recomendable que como minimo los
profesores garanticen que los estudiantes aprenden y aplican la conciencia fonoldgica y
el concepto del fonema rapidamente en los textos, relacionan lo que leen con sus
conocimientos previos y con el Iéxico (vocabulario), asi como desarrollan estrategias
para entender la lectura (Reid y Weise, 2009). También, se ha afirmado que es
importante no solo que los profesores entiendan y conozcan estos componentes, Sino
gue sepan como se han de trabajar estos componentes para contribuir al éxito lector
(Cunningham, Zibulsky, Stanovich y Stannovich, 2009; Joshi et al., 2009; Kaiser,

Rosenfield y Gravois, 2009; Podhasjski, Mather, Nathan y Sammons, 2009).

3.1. Predictores del éxito lector en la infancia.

En el informe realizado por el National Institute for Literacy (2008) que analiza
cuéles son las habilidades que predicen el éxito lector de los nifios desde el nacimiento
hasta los 5 afios, se demuestra cdmo la ensefianza de una serie de destrezas en la
infancia, tienen una fuerte consistencia con la alfabetizacion posterior de los nifios. Su
revision se basa en el andlisis de cerca de 8000 articulos. Sus resultados mostraron que
las habilidades mayoritariamente predictoras son: 1) el conocimiento alfabético:
consiste en establecer una relacion entre la grafia y el sonido correspondiente; 2) el
desarrollo fonoldgico: capacidad para detectar, manipular y analizar los sonidos del
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lenguaje; 3) el nombrado automatico y rapido de letras o nimeros, asi como de colores
u objetos: consiste en la habilidad para nombrar rapidamente dichos elementos; 4) la
escritura del nombre propio; 5) la memoria fonologica: es la capacidad para retener

informacion verbal sobre un periodo de tiempo determinado.

Este informe, analiza como la investigacion ha encontrado otras habilidades
que influyen en el aprendizaje exitoso de la lectura al finalizar 3° de Educacién Infantil,
y al iniciar el 1° ciclo de Educacion Primaria, tales como: a) conceptos principales de un
cuento: que el nifio sefiale una portada, contraportada, indique cual es la izquierda-
derecha y autor del texto; b) conocimiento sobre lo impreso: hace referencia a la
combinacidon entre conocimiento alfabético, conceptos sobre el cuento y la
decodificacion temprana; ¢) preparacion a la lectura: incluye el conocimiento alfabético,
la memoria, el vocabulario, los conceptos sobre un cuento y la conciencia fonoldgica; d)
lenguaje oral: es la habilidad para producir y comprender el lenguaje oral, asi como su
vocabulario y gramatica (sintaxis); e) procesamiento visual: la habilidad para marcar o

discriminar simbolos visuales.

Asi, antes de aprender a leer, los nifios tienen cierto conocimiento de los
objetivos de la lectura y escritura. Por ejemplo, Ortiz y Jiménez (2001) analizaron la
naturaleza, evolucion y estructura de los conocimientos previos sobre el lenguaje escrito
en nifios prelectores espafioles. Para ello, administraron la prueba de Conocimientos
sobre el Lenguaje Escrito (CLE) (Ortiz y Jiménez, 2003) a nifios prelectores y
encontraron que el maximo rendimiento de los alumnos se daba en las tareas referidas al
reconocimiento de las actividades de lectura-escritura, y al reconocimiento de la lectura

como instrumento de diversion y ocio.
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No obstante, la investigacion ha demostrado que existen otras habilidades que no
solo predicen el éxito lector, sino también, previenen las dificultades de aprendizaje

futuras (Snow, Burns y Griffin, 1998).

3.2. Los cinco componentes esenciales.

El National Reading Panel (2000) llevé a cabo una revision de mas de
100.000 estudios elegidos en funcién de su calidad, la posibilidad de generalizar los
resultados, asi como su utilidad y eficacia. Su objetivo se centrd en evaluar la eficacia
de diferentes métodos de ensefianza de la lectura. Esta seleccion, se llevo a cabo por
maultiples expertos, con el fin de elaborar un informe que englobara una sintesis de toda
la investigacion realizada hasta el momento. De esta manera, se definieron los
componentes que han demostrado que son eficaces para el éxito lector. Asi, se
determinaron las Cinco Grandes ldeas (Five Big ldeas): la conciencia fonémica,
entendida como la capacidad del nifio para reflexionar sobre los segmentos del habla
que no tienen significado; el conocimiento alfabético se refiere al conocimiento de las
reglas de conversion grafema-fonema (G-F) y fonema-grafema (F-G); la fluidez que se
describe como la capacidad de leer con rapidez y precision textos, utilizando la
entonacion apropiada dentro del contexto de la lectura; el vocabulario que implica
aprender el significado y uso de las palabras en un contexto determinado y la
comprension, que se refiere a la capacidad del nifio para razonar, reflexionar y entender
aquello que se lee (Jiménez, Crespo y Suarez, 2012).
3.2.1. Conciencia fonolégica.

Entendida como la capacidad para detectar y manipular los segmentos
sonoros del lenguaje oral (Pufpaff, 2009), la conciencia fonoldgica se presenta como

una habilidad necesaria en los primeros afnos de escolaridad, incluso se ha demostrado
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que el conocimiento del sonido y la conciencia fonémica (conciencia de los fonemas)
son habilidades necesarias para que los nifios entiendan el codigo alfabético. Es
importante diferenciar los fonemas (unidades sonoras) de los grafemas (representacion

gréafica de las letras que representan a un sonido).

Numerosas investigaciones confirman la fuerza predictiva de la habilidad de
conciencia fonologica en el futuro rendimiento lector (Bravo, 2002; Bravo, Villalén y
Orellana, 2011; Del Campo, Buchanan, Abbott y Berninger, 2015; Herrera y Defior,
2005; Kjeldsen et al., 2014; Porta, Kraft y Harper, 2010; Suérez, Garcia y Cuetos,

2013).

Los resultados del National Reading Panel (2000), también mostraron que el
desarrollo de la conciencia fonoldgica favorece la deteccion y manipulacion de los
sonidos. Para ello, seleccionaron multitud de estudios que llevaron a cabo sesiones de
entrenamiento en conciencia fonoldgica mediante la utilizacion de diversas formas de
ensefianza, tales como: tareas de categorizacion de fonemas (v.gr. el sonido que no
pertenece al mismo grupo); segmentar (v.gr. dividir una palabra en sonidos); sintesis
(v.gr. decir la palabra atendiendo a sonidos aislados); aislar (v.gr. primer sonido de la
palabra “sol”); identificar (v.g. el mismo sonido en las palabras “mar”, “mal”) y omitir
(v.g. si le quitamos el sonido /r/ a la palabra “rata”). Los resultados mostraron que los
tamafios del efecto en los grupos con entrenamiento fonoldgico fueron
significativamente mayores (d= 0.86, p<.05; d= 0.73, p<.05) que aquellos que no
recibieron intervencién, sobretodo, se encontrd un efecto significativo en tareas de
segmentacion y omision. También, se encontrd que la ensefianza de una o dos tareas
fue mas eficaz (d=0.87, p<.05) que la ensefianza de multiples actividades (d= 0.23). La

intervencion con una o dos tareas produjo un efecto mayor en el rendimiento de la
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ortografia (d=0.79, p<.05). Ademas, se encontré que el entrenamiento en esta habilidad
favorecio la lectura de palabras, pseudopalabras y la comprension de los alumnos. La
instruccion en la conciencia fonoldgica, ayudé tanto a nifios que estaban aprendiendo
a leer (d= 0.93, p<.05) como a los nifios con riesgo de presentar dificultades de
aprendizaje (d= 0.95, p<.05) y a los que presentaron dificultades de aprendizaje (d=

0.62, p<.05).

Se encontrd un efecto significativo no sélo con nifios que aprenden a leer en
inglés, sino también con nifios que aprenden a leer en otros idiomas. En relacion al
curso, se encontr6 que el efecto del entrenamiento en esta habilidad fue mayor en los
nifios de Educacion Infantil (d= 0.95, p<.05) frente a los nifios del primer ciclo de
Educacion Primaria (d= 0.48). Ademaés, los analisis mostraron que los nifios que
aprendieron el sonido con tarjetas de dibujos fueron mejores en lectura y en ortografia
(d= 0.61, p<.05) que aquellos que aprendieron Unicamente el sonido (d=0.34). Los
resultados encontrados por este metaandlisis también demostraron que la préctica en
pequefios grupos (d=1.38, p<.05) fue més eficaz que la préctica individual de lectura
(d=0.60). Los datos indicaron que para ensefiar estas habilidades debian utilizarse
periodos cortos de tiempo, ya que se observd que los programas de entrenamiento que
duraron menos de 20 horas fueron mas eficaces (d=1.37, p<.05) que los programas de

mayor duracion.

El modelo de Castles y Coltheart (2004), también muestra como la capacidad
para aprender a leer depende Unicamente de las habilidades fonoldgicas del nifio (ver

figura 9).
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T1. Antes de reconocer palabras escritas T2. Después de reconocer palabras escritas

Conciencia

fonoldgica

Figura 9. Modelo de Castles y Coltheart (2004). Relacion causal unidireccional entre la conciencia

fonoldgica en prelectores y el posterior éxito en el aprendizaje de la lectura.

Pero, otros modelos defienden que la ensefianza de las habilidades fonoldgicas y
del cédigo alfabético, son més eficaces que la ensefianza aislada del sonido. Tal y como

veremos a continuacion.

3.2.2. Conocimiento alfabético

Se conoce como la capacidad para relacionar los procesos fonoldgicos y visuales
(Harris y Hodges, 1995). Esta habilidad, permite al nifio identificar y nombrar las letras
de algunas palabras, el deletreo, y la correspondencia grafema-fonema de letras,
palabras y silabas. Existen diversos métodos fénicos para ensefiar esta habilidad:
sintéticos (convertir las letras en sonidos, mezclar los sonidos para formar palabras),
analiticos (identificar las palabras y sus sonidos), deletreo (transformar los sonidos en
letras), segun el contexto (utilizar la correspondencia sonido-letra y encontrar palabras
desconocidas en un texto) y analogia (usar partes de las palabras escritas para encontrar
nuevas). Los resultados del Panel de Expertos, demostraron que cualquiera de estos

programas fue eficaz para la ensefianza de la lectura (d=.45; d=0.34; d=0.27).

La evidencia cientifica también indica que el aprendizaje de la correspondencia

letra y sonido son fuertes predictoras del éxito lector (Bravo, Villalon y Orellana, 2006;
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Caravolas, Hulme, y Snowling, 2001; Duncan, Seymour, y Hill, 1997; Ehri et al. 2001;

Gil et al., 2012; Hatcher et al., 2006 y Stevenson, 2004).

Los resultados encontrados por el National Reading Panel (2000), asi como, los
de Hulme, Caravolas, Malkova, y Brigstocke (2005), basandose en Perfetti, Beck, Bell,
y Hughes (1987), nos demuestran una vez mas la importancia de desarrollar también el
conocimiento alfabético (ver figura 10). Asi pues, hablan de un modelo bidireccional en
donde, no sélo es relevante la conciencia fonoldgica, sino también, el conocimiento de
la letra y el sonido. Segln estos autores, la ensefianza de dichas habilidades fomenta el

aprendizaje lector en nifios que estan aprendiendo a leer y en situacién de riesgo.

T1. Antes de reconocer palabras escritas ~ T2. Después de reconocer palabras

escritas

Figura 10. Modelo de Hulme et. al (2005). Modelo bidireccional que explica la interaccion entre la

Conciencia
fonoldgica

Conocimiento de
la letra-sonido

conciencia fonoldgica y el conocimiento del sonido-letra para alcanzar el éxito lector.

3.2.3. Fluidez
Se define como la capacidad para leer textos con precision, rapidez, sin esfuerzo
y la pronunciacién adecuada (Nichols et al., 2008) o la habilidad para leer un texto de

forma rapida, precisa y con la entonacion adecuada (Allington, 1983). Ademas, se ha
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encontrado que la consolidacion de esta destreza contribuye a mejorar la comprension,
ya que el alumno puede liberar mayor nimero de recursos cognitivos a la hora de
entender un texto (Hirch, 2007; NICHD, 2000). Los dos procedimientos estudiados por
el NRP, encuentran que tanto la lectura oral guiada (v.gr. la lectura repetida o
feedback del profesor) como otros procedimientos, como por ejemplo: el uso de las
tutorias, la ayuda de otros agentes en el proceso lector, tales como padres u otros
compafieros o la utilizacion de las grabadoras, influyen en el reconocimiento de las

palabras, la precision, fluidez y la comprension de los alumnos (d=0.50, p<.05).

3.2.4. Vocabulario y Comprension.

La produccion y conocimiento de nuevas palabras comienza desde que el nifio
empieza a hablar, méas tarde cuando ocurre la explosién del vocabulario, se produce lo
que algunos autores han denominado el “naming insight”. Esto es, el descubrimiento
por parte de los nifios de que las palabras se refieren a cosas o que las cosas tienen
nombres (Dore, 1978; Dore, Fran-klin, Miller y Ramer, 1976; Gillis y De Schutter,
1986; Kamhi, 1986). La investigacién, también ha revelado que existen otras variables
que influyen en la adquisicion del vocabulario, como el temperamento del nifio o la
personalidad de los padres (Conesa, Galiano y Carnicero, 2010). Ademas, se ha
encontrado que el vocabulario ayuda a mejorar la comprension y viceversa (Anderson y
Freebody, 1981; Hirsch, 2007; Perfetti, Landi y Oakhill, 2005; Strasser, del Rio y
Larrain, 2013). La comprension es la destreza en la que se desarrolla el pensamiento
intencional, en donde el significado de las palabras se construyen a traves de la
interaccion entre el texto y el lector (Durkins, 1993). Es un proceso que requiere la

participacion de habilidades complejas, del vocabulario y del razonamiento.
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El NRP (2000), identifico cinco grandes métodos de ensefianza del vocabulario,
tales como: a) ensefianza explicita, el profesor proporciona definiciones y pistas sobre
las palabras a aprender; b) instruccion implicita: exponer a los estudiantes a las
palabras del texto y otras experiencias al leer; ¢) métodos multimedia, ensefiar otros
medios de comunicacion como las representaciones graficas, hipertexto u otras sefias
gréficas; d) métodos de entrenamiento cognitivo (capacity methods), enfatizar la
lectura automatica para aumentar la capacidad del estudiante; e) métodos asociativos,
animar a los alumnos a establecer conexiones entre las palabras que ya saben y las que

Nno conocen.

Los métodos deben variar en funcion de la edad delos estudiantes. Se ha encontrado que
la ensefianza del vocabulario a través del uso de nuevas tecnologias produce mayores
aprendizajes que la ensefianza tradicional (Bus, Takacs, Kegel, 2015; Ito, 2009; Smeets,
van Dijken y Bus, 2014). Ademas, se ha encontrado que su uso, fomenta la ensefianza
de esta habilidad por parte de los maestros (Ely et al., 2014). EI NRP, también encontr6
que el vocabulario se aprende mejor a través de la participacion activa del estudiante
(Daniels, 1994, 1996; Dickinson y Smith, 1994; Senechal, 1997; Drevno et al., 1994) y
a través de la lectura de cuentos (v.gr. tanto del nifio como del adulto). Se ha encontrado
que la exposicion repetida al vocabulario es importante (Daniels, 1994, 1996; Dole,
Sloan, y Trathen, 1995; Leung, 1992; Senechal, 1997), asi como el aprendizaje del
mismo fuera del contexto del aula, en donde el nifio puede enriquecerse y experimentar
nuevos aprendizajes (Hart y Risley, 1995; Weizman y Snow, 2001). Del mismo modo,
el tipo de instruccion y el método utilizado influyen en el aprendizaje del vocabulario,
favorecen su desarrollo y la comprension (Joshi, 2005). Igualmente, se ha encontrado
que la ensefianza del vocabulario a edades tempranas favorece la comprension de textos

93



Practicas de ensenianza de la lectura

(Coyne, Coach y Kapp, 2007; Duff, Tomblin y Catts, 2015; Hirch, 2007) y esto ayuda a

su vez a que el alumno no encuentre palabras desconocidas en su lectura.

De todos los estudios revisados por el NRP (2000) se concluye que de las 16
categorias existentes sobre los métodos existentes para trabajar la comprension, sélo 7
han mostrado ser eficaces: la compresion monitorizada, el aprendizaje cooperativo, la
utilizacion de organizadores graficos y semanticos, las preguntas y respuestas, la
generacion de preguntas, estructurar una historia y realizar un resumen. Ademas,
muchas de estas estrategias también se han utilizado con eficacia en la categoria de
"estrategia maltiple”, en donde los docentes aplican cada una de estas habilidades para

fomentar la comprension de los textos.

4. Teorias implicitas y prdcticas de ensefianza de la lectura.

Durante casi tres décadas, la investigacién ha documentado la influencia de las
creencias de los profesores sobre la préctica educativa (Berthelsen y Brownlee, 2007;
Clark y Peterson, 1986; Dubois, 2002; Granda, 1998; Hayes, 1997; Shavelson y Stern,
1981) incluso ocurre que si los docentes son conscientes de sus propias creencias, el
repertorio de habilidades de ensefianza puede verse incrementado (Tracey y Mandel,
2012) provocando un cambio en la toma de decisiones en el aula y en las estrategias de
ensefianza y evaluacion. Si queremos lograr cambios en la ensefianza es necesario
adentrarse en las concepciones del profesorado y modificarlas (McAlpine y Weston,
2002). En este sentido, muchas investigaciones han demostrado que los eventos
instruccionales pueden ser catalizadores del cambio de creencias (Fazio, 2003; Matanzo

y Harris, 1999; Stevens, 2002; Theurer, 2002; Wolf et al., 1996) ya que las creencias
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son estructuras mentales permeables, susceptibles a ser modificadas (Thompson 1992),

a pesar de que no exista, consenso en ello (Block y Hazelip, 1995; Richardson ,1996).

El estudio de esta interaccion en relacion a la lectura, ha sido escasamente
investigado. Las primeras investigaciones comienzan con las aportaciones de DeFord
(1985) que a través de la construccion de un cuestionario (Theoretical Orientation to
Reading Profile) midid las creencias de 28 profesores sobre la instruccion en la lectura.
Posteriormente, 14 docentes fueron observados en sus clases. Sus resultados, mostraron

una alta correlacion (r=.86, p<.001) entre las creencias y practicas observadas en el aula.

Otros estudios, en la misma linea, también han informado de una correlacion
moderada entre las creencias y practicas de ensefianza de la lectura (Baumann,
Hoffman, Moon, y Duffy-Hester, 1998; Charlesworth, Hart, Burts, y Hernandez, 1993;

Reutzel y Sabey, 1996; Richardson, Anders, Tidwell, y Lloyd, 1991).

Estudios mas recientes, nos han proporcionado informacién sobre cémo las
creencias y el conocimiento implicito influyen en las précticas instruccionales de los
maestros (Cunnigham, Zibuslky, Stanovich y Stanovich, 2009). Sus resultados
indicaron que los profesores llevaron a cabo actividades variadas en funcion de su
orientacion filosofica. Si los docentes creian que la ensefianza del nombre de la letra o la
correspondencia letra y sonido era el mas adecuado para aprender a leer, utilizaban
practicas mas tradicionales, mientras que los profesores que pensaban que el aprendizaje
de la lectura dependia de la utilizacién de practicas que surgian espontaneamente a
partir de las experiencias de los alumnos, utilizaban practicas mas modernas, acordes

con la investigacion actual.
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Algunos estudios se han centrado en analizar el perfil de los docentes en funcién
del tipo de practica autodeclarada. Asi, Tolchinsky y Rios (2009) utilizaron un
cuestionario de autoinforme de treinta preguntas, con una alta fiabilidad (o = .81) y una
escala tipo Likert (0-6). Este cuestionario media cuatro bloques: organizacion del aula,
programacion, actividades, contenidos y evaluacion. Su objetivo principal se centrd en
analizar como decian abordar los docentes el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
lectura. Participaron un total de 2250 maestros, 1193 de Educacion Infantil y 1057 de
primero de Educacion Primaria.

A través de un analisis de conglomerados detectaron tres perfiles diferenciados:
1) el perfil de préacticas instruccionales se refiere a que existe un grupo de maestros
que dicen utilizar el nombre de la letra, relaciones letra-sonido, asi como la importancia
de los productos de aprendizaje; 2) el perfil de préacticas situacionales alude a que los
docentes, en este caso, no reservan un tiempo dentro del horario escolar para trabajar
actividades de lectura. Trabajan a partir de las situaciones que surgen en el aula. Para
evaluar el progreso de aprendizaje se fijan en cdmo sus alumnos buscan los medios para
entender los textos que no conocen, deciden qué ensefiar en funcion de las experiencias
que aportan los alumnos y utilizan materiales como periddicos, cartas, anuncios, recetas
de cocina, libros de cuentos, etc...; 3) el perfil multidimensional indica que el maestro
reserva un tiempo especifico para trabajar actividades de conocimiento y
reconocimiento de letras y de relacion letra sonido, trabajan la lectura y la escritura a
partir de situaciones que surgen en el aula. Para observar como progresa el alumno en la
lectura, evallan la exactitud y ritmo, deciden qué ensefiar en funcion de las experiencias
que aportan los alumnos y utilizan materiales de diferente indole, ya sean, cartas, libros

de cuentos, etc...
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Los mismos autores, Tolchinsky y Rios (2009) también analizaron la relacion entre lo
que dicen que hacen los maestros (2250), la  practica docente (N=2) y los
conocimientos de los alumnos (N=814). A través de un diario de campo, analizaron las
practicas de dos docentes en el aula. Finalmente, para averiguar los conocimientos de
los alumnos, utilizaron la entrevista con el fin de evaluar su rendimiento a la hora de:
definir determinadas palabras, segmentar, conocer de los nombres y sonidos de las
letras, reconocer las palabras, escribirlas y medir su familiaridad con los textos. Los
resultados mostraron la siguiente distribucion: instruccional (33,87%), situacional
(37.06%) y multidimensional (29.06 %). También, encontraron que el 30 % de los nifios
eran capaces de reconocer palabras desconocidas y no parecian tener dificultades para
dominar el coédigo. En relacién a las practicas de ensefianza encontraron que los
maestros utilizaban basicamente una ensefianza explicita, precoz y sistematica.

Asi también, Barragan y Medina (2008), analizaron cuales eran las practicas que
decian utilizar los docentes a través de cuestionarios. Encontraron diferencias
significativas en funcion del perfil y el nivel educativo. Asi, los profesores de
Educacién Infantil mostraron un mejor perfil de practicas situacionales (50%) frente a
los docentes de Educacién Primaria que mostraron un perfil de practicas instruccionales
(70%). Los autores de esta investigacion piensan que tales diferencias pueden ser
debidas a las concepciones, a las creencias del profesorado en funcion del curso, a la
formacion recibida o incluso a la normativa que se regula en el curriculo.
Posteriormente, analizaron el perfil de practicas en funcion de la zona geogréfica,
encontrando que los maestros que realizaron mayor nimero de précticas situacionales
fueron los de Euskadi, seguido de los docentes de Almeria, Cantabria, Catalufia, y la

comunidad de Madrid (mas del 50%). Catalufia y Cantabria mostraron una menor
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frecuencia de practicas instruccionales (menos del 20%), sin embargo los maestros de
Ledn y Asturias utilizaron con mayor frecuencia tales practicas (mas del 55%). Los
mismos autores, también observaron lo que ocurria en 6 aulas de Educacion Infantil de
Almeria, con el fin de averiguar como eran las précticas de los docentes en funcion del
perfil analizado previamente. Los resultados mostraron que las practicas se
diferenciaban principalmente en funcion de la organizacion del aula, asi como en el tipo
y uso de materiales presentes en las clases. En las aulas en las que se llevaron a cabo
practicas situacionales, se observo que los docentes utilizaron un espacio con material
escrito, cuentos, enciclopedias, libros diversos, diccionarios, periodicos,
folletos. .. Asimismo, utilizaron material impreso repartido por todo el aula con el fin de
nombrar objetos, dias de la semana. Agruparon a los nifios en pequefios grupos y en
parejas. Respecto a los docentes con un perfil instruccional se observd que utilizaron
poco material para la lectura y escritura. Finalmente, en los docentes que mostraron un
perfil multidimensional se observé que utilizaron libros de lectoescritura y manuales de
lectura. En estos dos ultimos perfiles los docentes agruparon a sus alumnos en gran
grupo y de forma individual.

En otro estudio llevado a cabo por Rios, Fernandez y Gallardo (2010)
demostraron la relacion entre los conocimientos aprendidos y las practicas de ensefianza
de la lectura de dos docentes de Educacion Infantil. Encontraron que los contenidos
trabajados por el docente con un perfil situacional fueron: funcion de la lectura y
escritura, identificacién de palabras en la lectura, nombres y valor sonoro de las letras.
El docente con perfil instruccional utilizo: la identificacién de palabras y la lectura de

palabras.
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El Center for the Improvement for Early Reading Achievement (CIERA, 2001)
examino las creencias y las practicas de 250 profesores de Educacién Infantil. Sus
resultados mostraron una relacion entre las creencias (basadas en la importancia del
desarrollo del conocimiento alfabético, del conocimiento de la palabra o de una historia
y del lenguaje oral) y las practicas. Las diferencias en relacién a las creencias, se
encontraron en funcion de la etnia de los docentes, asi los profesores afroamericanos
tendian a creer que era mas importante que el nifio aprendiera a leer a través de la
ensefianza del alfabeto (v.gr. nombrar letras diciendo sonidos) mientras que los docentes
de raza blanca, pensaron que era mas importante que los nifios aprendieran a leer a
partir de la ensefianza de actividades de lenguaje oral (v.gr. responder a una historia o
contar una historia a partir de un dibujo). Por otro lado, encontraron diferencias
significativas en funcion de la formacion académica recibida, asi pues, los docentes con
un mayor nivel académico creian que era mas importante la ensefianza del lenguaje oral,
mientras que los profesores con menor nivel académico no compartian esta misma
creencia.

También, el informe presentado por Teaching and Learning International Survey
(TALIS, 2009) proporciona informacion detallada sobre cémo se desarrollan las
diferentes variables implicadas en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Asi pues, este
informe analiz6 las creencias de los docentes de Educacion Secundaria en varios paises.
Sus resultados indicaron que la mayoria de los paises (Noreste de Europa, Escandinavia,
Australia y Corea) mostraron posturas constructivistas (p<.05). Los docentes de la rama
de Humanidades, presentaron creencias mas estructuradas y poco orientadas hacia los
estudiantes (p<.05), también encontraron diferencias en funcién de la experiencia

docente, por lo que los maestros con mas afios de experiencia pensaron y llevaron a
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cabo practicas mas estructuradas (p<.05). Los analisis también revelaron una
correlacion positiva entre las creencias y practicas constructivistas en los docentes de
los diferentes paises (p<.05), excepto en Corea, en donde se encontré una escasa
relacion entre las creencias y practicas de estilo directo. Finalmente, encontraron que la
orientacion dependia en gran medida de la calidad del ambiente de aprendizaje y de la
satisfaccion laboral (p<.05).

En otro estudio llevado a cabo por Miglis, van Daal y Dear (2014) con 90
profesores noruegos. En su investigacion, utilizaron un cuestionario de 130 items para
medir creencias (v.gr. su papel como docentes; el rol de los maestros para ensefiar a
leer; coherencia con la investigacion actual acerca de la importancia de la alfabetizacion
temprana) y préacticas de ensefianza (v.gr. libros, contenidos de los libros, conocimiento
alfabético, conciencia fonoldgica y lectura y escritura). Encontraron que los docentes
informaron de creencias moderadamente positivas en cuanto a su papel como profesor
en el éxito lector de sus alumnos, ademas, estuvieron “algo de acuerdo” con la idea de
que la investigacion ha encontrado que la alfabetizacion temprana es necesaria. Estas
creencias no se relacionaron con sus practicas, ya que el tiempo dedicado a esta
instruccion fue minimo. Sin embargo, encontraron que la practica mas utilizada fue la
lectura compartida y lectura en voz alta durante 10 minutos al dia (29,3%). Existen otras
investigaciones que tampoco han encontrado una relacion entre estas dos variables
(Charlesworth et al., 1991, 1993; Duffy, 1981; Hart et al., 1998; Kagan y Smith, 1988;
Levitt, 2001; Lieber et al., 1998; McMullen, 1999; Richardson et al., 1991; Smith y
Shepard, 1988; Stipek y Byler, 1997; Vartuli, 1999; Wilcox-Herzog, 2002). Asi por
ejemplo, Pérez, (2013) contd con la colaboracion de dos maestras, analizd las
entrevistas y observo sus practicas en el aula. Sus resultados revelaron que no existia

relacién entre pensamiento y accion.
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Pero, ¢qué soluciones se ofrecen para la modificacion de las creencias de los
docentes? La formacion se muestra como alternativa. En un metaanalisis llevado a cabo
por Risko et al (2008) seleccionaron a partir de un método inductivo 82 trabajos
empiricos realizados en los Estados Unidos, en donde se analizaban las teorias
implicitas de los profesores en relacion a la lectura y la ensefianza de la lectura, antes y
después de realizar cursos de formacion. Asi pues, encontré que la mayoria de los
profesores alinearon sus creencias después de recibir la formacién sobre métodos de
lectura. Encontraron que de todos los trabajos revisados que un 43% se basaba en
analizar las teorias cognitivas, un 30% la teoria sociocultural y un 26% la teoria
constructivista. La formacion, se basaba en utilizar el modelado para corregir los errores
en lectura, utilizar estrategias de lectura para ensefiar y guiar a sus alumnos, el
modelado, ensefiar a sus estudiantes como modelar la lectura en voz alta, llevar a cabo
sesiones de discusion con los futuros maestros sobre como ensefiar a leer a sus alumnos,
o reflexionar y participar en debates con el fin de propiciar el cambio de creencias de los
futuros maestros (Linek, Sampson, Raine, Klakamp y Smith, 2006; Stevens, 2006).

Este metaanalisis proporciona una informacion clara de como los profesores
piensan acerca de la ensefianza de la lectura y de como la formacion podria ser el

impulsor central para el cambio de creencias.

5. La formacion del profesorado como alternativa.

Muchos maestros suelen manifestar que sus estudiantes presentan bajas
competencias y se plantean si su forma de ensefiar es adecuada (Fuguet, 2005; Hall,
2005). Joshi et al. (2009) encontraron que la formacion que reciben los maestros es
inadecuada debido a que, los libros de texto y los cursos en educacion reflejan
supersticiones, anécdotas y creencias no basadas en lo que prescribe la investigacion
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cientifica. La investigacion también ha encontrado que los maestros no utilizan
adecuadamente las practicas basadas en la evidencia cientifica (Foorman y Moats, 2004;
Moats y Foorman, 2003; Moats, 2009). Incluso puede ocurrir si el ambiente de
aprendizaje es eficaz, que sélo un pequefio porcentaje de alumnos pueda llegar a

presentar dificultades para aprender a leer (Cunningham y Zibulsky, 2009).

Pero, ¢los docentes suelen formarse para recibir las herramientas necesarias
sobre como ensefar a leer? Para averiguarlo, PIRSL (2006) llev6 a cabo un estudio, en
donde analizaron el porcentaje de alumnos cuyos profesores recibieron una formacion
inicial con énfasis en la lectura. Encontraron que los paises que obtuvieron puntuaciones
significativas (p<.05) y superiores a la media fueron: Bulgaria (54,9%), Eslovaquia
(35,1%), Lituania (52,8), Luxemburgo (41,4%) y Noruega (49,5%). Sin embargo,
Espafia obtuvo una puntuacion mas baja en relacién a dichos paises (20,2%). Ademas,
analizaron la duracion de las practicas de los profesores en formacion en los diferentes
paises de la UE (Eurydice, 2011). Los resultados sefialaron que en Espafia el nimero de
horas en los centros educativos era a eleccion de cada Universidad. Sin embargo, se
observo que el pais con mayor nimero de horas de formacion del profesorado de
Educacion Primaria en grado o master fue Austria (900) y Bélgica (600). Eurydice
(2011) también examind la existencia de exdmenes que evaluaran las destrezas lectoras
de los futuros docentes. Encontraron que en Espafia, las Unicas pruebas encontradas
fueron las de acceso a la Universidad y evaluaron: comprension, resumen y comentario

de texto.

La actualizacion de conocimientos acordes a lo que prescribe la investigacion se
plantea como alternativa para que el profesorado se especialice en la ensefianza de la

lectura, ya que la calidad docente es uno de los principales factores que determinan el

102



Prdcticas de ensenianza de la lectura

éxito académico de los estudiantes (Comision Europea, 2008). Diversos organismos
(Eurydice, 2011; IDA, 2003; IRA, 2007; TALIS, 2009) apuestan por la formacion
continuada del profesorado y el reciclaje de contenidos sobre qué ensefiar y como

ensefar.

Algunos estudios (Darling-Hammond, 2000; Ferguson, 1991; Myrberg, 2007) se
han centrado en analizar la importancia de la formacion del docente en lectura, incluso
se ha empezado a optar por la formacion on-line (Costi, Passerino, Carnero y Geller,
2005) ya que es un pilar importante para el éxito, la integracion y la sostenibilidad en la
educacién (Culp, Honey y Mandinach, 2003; Haydon y Barton, 2007; Somekh, 2008).
Ademas, se ha encontrado que la experiencia con estos recursos ejerce un papel
fundamental, ya que favorece la actitud positiva del profesorado e incluso la confianza
en el uso de estas herramientas para la educacion (BECTA, 2009). El impacto de las
nuevas tecnologias en el &mbito educativo hace que los docentes tengan que aprender su
manejo. Ya en el tltimo documento elaborado por la Unesco (2008), se establecen las
normas sobre las competencias en TIC para los docentes (NUCTICD) combinando los
tres enfoques de la reforma de educacion, tales como: nociones bésicas de tecnologia,
profundizacion y creacion de conocimientos junto con los seis componentes del sistema
educativo: politica, plan de estudios, pedagogia, TIC, organizacion y formacion de

docentes.

La International Reading Association (IRA) selecciond los cursos de formacién
especifica en la enseflanza de la lectura de mayor calidad de las universidades
estadounidenses. Para ello, realizaron el seguimiento de 101 graduados durante tres

afios, haciendo observaciones de su practica y midiendo la calidad de la ensefianza-
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aprendizaje en sus clases. Los resultados concluyeron que es importante fomentar los
siguientes aspectos: a) que el docente aprenda los fundamentos sobre la investigacion y
la teoria sobre el desarrollo el lenguaje y la lectura; b) que aprendan qué estrategias
utilizar en el aula para ensefiar palabras, vocabulario, comprension de textos y fluidez;
c) ensefiar a los profesores a utilizar herramientas para trabajar conjuntamente la lectura
y la escritura; d) que el profesor sepa cuales son las mejores estrategias para ensefiar a
leer y qué materiales utilizar; e) que el profesor maneje las diferentes técnicas para la
evaluacion del alumnado; f) que exista un buen equilibrio entre la teoria y la practica
(Darling-Hammond, 2000; Garbe et. al, 2009) y g) que el docente maneje las nuevas

tecnologias.

Asi también, el Grupo Americano para el Estudio de la lectura (RAND, 2002)
propone como préacticas eficaces: a) la realizacién de preguntas mas complejas que
ayuden al alumnado a realizar inferencias y reflexiones mas elaboradas; b) ayudar a los
lectores a establecer relaciones entre los textos y sus conocimientos previos que pueden
contener experiencias de su vida cotidiana y c) proporcionar a los alumnos materiales

para leer con un nivel de dificultad adecuado y desde una orientacidn practica.

El estudio Internacional sobre la Ensefianza y Aprendizaje (TALIS, 2009) llevo
a cabo un andlisis sobre el indice de participacion del profesorado de Educacién
Secundaria Obligatoria, la duracion de la formacion, tipo de cursos a los gque asistia el
profesorado y el impacto de los mismos. En primer lugar, encontraron que de todos los
paises de la UE, tan solo el 9% del profesorado ensefiaban Unicamente lectura o
escritura; el 17% impartian mas de una asignatura en el centro escolar donde trabajaban.
Concluyeron que al menos el 90% de los docentes de los paises miembros asistié por lo

menos a una actividad de formacién en el Gltimo afio. Estas actividades podian ser
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cursos, conferencias, programas de observaciones, cualificacion, trabajo en red,
investigacion y tutorias. Los resultados indicaron que en Espafia el porcentaje de
asistencia obligatoria (13.9%) y voluntaria (12,4%) fue uno de los mayores (26.3%) al
resto de la UE, debido principalmente a la recompensa econdémica y profesional de los
mismos. En TALIS (2013) se encontr6 que tan solo un 44% declaré haber recibido

formacion préctica respecto a las materias que ensefian.

En cuanto a las principales medidas que se estan llevando a cabo en estos
momentos, podemos citar a la International Dyslexia Association (IDA, 2010) que
establece una serie de requisitos que deben incluir los cursos de formacion especificos
sobre la ensefianza de la lectura. Su principal objetivo se centra en la promocién del
éxito lector, y la ayuda al profesorado en la identificacién de nifios en riesgo de
presentar dificultades en el aprendizaje. Estos criterios son: 1) conocimiento y préctica
de conceptos basicos sobre el lenguaje oral y escrito; 2) estructura del lenguaje
(fonologia, fonética y reconocimiento de palabras, lectura fluida y automatica de textos,
vocabulario, escritura a mano, deletreo y expresion escrita); 3) conocimiento de la
dislexia y otros trastornos del aprendizaje y 4) interpretar y administrar pruebas de
evaluacion para planificar la ensefianza. En este sentido, han surgido nuevas titulaciones
que pretenden responder a las necesidades de los maestros, el Diploma de
Especializacién en la Ensefianza de la lectura (DIPELEC) impartido en la Universidad
de la Laguna se ha disefiado siguiendo las directrices y prescripciones de la

investigacion cientifica (http://www.ull.es/view/titulospropios/enlectura/Inicio/es) con

el objetivo principal de hacer llegar a los maestros de Educacion Infantil, Educacion
Primaria y el profesorado especialista y de apoyo educativo, los ultimos avances en la
ensefianza y aprendizaje de la lectura.
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6. Analisis de las prdcticas de ensefianza de la lectura y
discurso del docente.

Para analizar las practicas de ensefianza de la lectura, creemos pertinente la
utilizacion de la metodologia observacional, porque nos permite conocer cdmo ensefian
a leer los maestros en su contexto natural. También, nos permite interpretar el
significado de la realidad que observamos, a través de un registro objetivo, sistematico y
especifico (Anguera, 1990).

6.1. Metodologia Observacional

El proceso que se lleva a cabo en metodologia observacional se centra en la
consecucion de una serie de pasos (ver figura 11) que discurren entre lo cualitativo
(planteamiento del problema, disefio observacional, la construccion de la herramienta de
observacién) y lo cuantitativo (muestreo observacional, control de la calidad del dato y
analisis de los datos (ver para revision, Anguera, 2011):

Obtencidn de parametros

CUALITATIVO CUANTITATIVO

Registro y andlisis de los datos Muestreo observacional

Construccidn del instrumento Control de la calidad del dato

Disefio observacional

Interpretacién y comunicacién

| Planteamiento del problema | de resultados

Figura 11. Proceso de la metodologia observacional (adaptado de Anguera, 2011)

En cuanto a los disefios observacionales, se configuran a partir de tres criterios
claves (Anguera, Blanco y Losada, 2011), tales como: unidades del estudio,

temporalidad y dimensionalidad. Las unidades del estudio: cuando solamente actua
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una unidad (formada por un participante, una diada o varios que se integran en una
unica unidad), hablamos de un estudio ideogréafico. Si por el contrario, nos interesa
conocer un conjunto de unidades y su estudio independiente, hablamos de un estudio
nomotético. La temporalidad: hace referencia a si una investigacion se lleva a cabo en
un momento determinado (puntual), o por el contrario nos interesa conocer cOmo
determinadas conductas o situaciones ocurren a lo largo de una continuidad temporal
(de seguimiento). La dimensionalidad: se refiere a las dimensiones que se generan al
registrar la conducta de un sujeto. Podemos hablar de unidimensionalidad, cuando se
registra una sola dimension (v.gr. lectura) de respuesta, mientras que hablamos de
multidimensionalidad cuando se tiene en cuenta mas de una dimension (v.gr. conciencia
fonoldgica, conocimiento alfabético) de respuesta del sujeto. La relacion entre estos

criterios permite establecer ocho disefios observacionales (ver tabla 2).

Tabla 2. Disefios observacionales (Anguera, Blanco y Losada, 2011)

Criterio Criterio Criterio
Unidades del estudio Temporalidad Dimensionalidad
Ideogréfico Puntual Unidimensional
Puntual Multidimensional
Seguimiento Unidimensional
Seguimiento Multidimensional
Nomotético Puntual Unidimensional
Puntual Multidimensional
Seguimiento Unidimensional
Seguimiento Multidimensional
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6.2. Anadlisis de contenido
En relacion al estudio del discurso de los docentes, se presenta como propuesta
el analisis de contenido. Consiste en un conjunto de procedimientos interpretativos de
productos comunicativos (mensajes, textos o discursos) que proceden de procesos
singulares de comunicacién previamente registrados, y que basados en técnicas de
medida, a veces cuantitativas (estadisticas basadas en el recuento de unidades), a veces
cualitativas (logicas basadas en la combinacion de categorias) tienen por objetivo
analizar el discurso, elaborar y procesar datos relevantes sobre las condiciones mismas
en que se han producido aquellos textos, o sobre las condiciones que puedan darse para

su empleo posterior (Raigada, 2002).
El procedimiento para llevar a cabo el andlisis de contenido, consiste en una serie
de pasos y/o técnicas generales, (Gomez, 2000; Landry, 1998; L Ecuyer, 1990; Mayer y
Quellet, 1999) tales como (ver figura 12): 1) el andlisis previo o la lectura de
documentos. Hace referencia a la lectura repetida del material del que se dispone. Esto
permite al investigador: la seleccion de los documentos para someter al andlisis, la
formulacidn de las hipétesis y los objetivos, y la determinacién de indicadores sobre los
cuales se apoyard la interpretacion final; 2) la preparacion del material. Los
documentos deben ser desglosados en unidades de significacién (tema, palabra,
concepto), que son luego clasificadas en categorias bien definidas. Posteriormente, es
necesario tener en cuenta: la transcripcién de la informacién y la seleccion del método
de analisis (tradicional o a través de programa informatico); 3) la seleccion de la
unidad de andlisis. La unidad de analisis refiere al espacio y el tiempo en los cuales se
retendra la ocurrencia de los elementos de investigacion (nimero de apariciones por
pagina o por texto, por parrafo); 4) la explotacién de los resultados (analisis

cuantitativo y/o analisis cualitativo). Si las diferentes operaciones del analisis previo
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han sido cuidadosamente cumplidas, la fase de analisis propiamente dicha no es mas

que la administracion sistematica de las decisiones tomadas.

4 Y4 Y4 Y4 )
L ., Explotacidn de los
Andlisis documentos Preparaagn del §eIeCC|on de Ila?s' resultados
material unidades de analisis Cualitativo/cuantitativo
\§ '\ AN AN J

Figura 12. Resumen de las técnicas a utilizar en el analisis de contenido.
6.3. Triangulacion: Mixed Methods.

El trabajo que aqui se presenta, pretende realizar un recorrido en el que se
encuentran inmersas multiples variables, tales como: las creencias, las précticas de los
docentes y su discurso. Nos interesa conocer como se relacionan estas variables, asi
como integrar y complementar toda la informacion extraida en cada estudio. Para ello,
hemos empleado los “Mixed Methods”, consistentes en la utilizacion e integracion de
multiples métodos de investigacion, tanto los de caracter cualitativo (inductivos),como
los cuantitativos (deductivos), integrandolos en un mismo disefio, para tratar de
responder a un mismo problema de investigacion (Anguera, Camerino, Castafer y
Sanchez, 2014; Castarfier, Camerino y Anguera, 2013; Creswell y Plano Clark, 2007;
Creswell, 2014; Morse, 2003; Tashakkori y Teddli, 2003; Teddlie y Tashakkori, 2006).

Los primeros se caracterizan porque proporcionan informacion detallada del contexto,
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favorecen la comprension de conceptos, son capaces de explicar como y por qué
funcionan los fendmenos. Los segundos, tienen el potencial necesario para proporcionar
evidencia, ayudan a esclarecer la causa y efecto, se utilizan procedimientos eficientes de
recoleccion de datos, con la posibilidad de replicar y generalizar resultados, asi como,
permitir la comparacion de grupos (National Institute of Health, 2011). Las principales
ventajas de la utilizacion de esta metodologia, incluyen: a) integracion de mdltiples
perspectivas tedricas; b) vision de la problematica desde una mdaltiples perspectivas, lo
que permite enriquecer la bdsqueda de soluciones; c) permite comparar, validar, o
triangular los resultados; d) proporciona una vision del contexto o permite examinar los
procesos y/o experiencias junto con los resultados (Clark, 2010).

En este sentido, nuestra investigacion pretende llevar a cabo Ila
complementacion de ambos paradigmas, a través de la triangulacion. Asi, en el primer
estudio, a través de la metodologia cuantitativa, se elabora y aplica el cuestionario
atribucional. En el segundo estudio, a través de metodologia observacional, se recogen
datos para la elaboracién del instrumento de observacion (cualitativo), también se
registran y codifican dichos datos (cuantitativa). Finalmente, en el tercer estudio, a
través del anélisis de contenido de las entrevistas a los docentes se utiliza el método
inductivo. La integracién de ambos paradigmas puede suponer un importante beneficio
ya que nos ofrecen diferentes puntos de vista (Acevedo, 2011; Anguera, 2011; Anguera
et al., 2014; Rivera, Trigueros y Pavesio, 2003; Sautu, 2003) e incluso, nos puede
ayudar a interpretar y comprender los resultados de los datos cuantitativos (Lazaro,
Marcos y Vegas, 2006). También, la mezcla de ambos atributos nos permite atender

mejor a las exigencias del problema (Anguera, 1986).
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7. Recapitulacion

A través de este capitulo, hemos analizado las principales directrices que
estipulan los diferentes documentos estratégicos (v.gr. leyes, decretos) en Espafia
(Euridyce, 2011). Asi pues, podemos concluir, que las principales recomendaciones
para Educacion Infantil se centran en la ensefianza de: conciencia fonologica,
conocimiento e interpretacion de la lectura impresa, identificacion y reconocimiento de
palabras. En Educacion Primaria, se recomienda ensefiar a relacionar los sonidos con
las letras, nombrar y pronunciar las letras del alfabeto, usar el conocimiento de letras,
sonidos, palabras y combinar letras, comprender que el mismo sonido puede tener
diferentes grafias, asi como trabajar la fluidez. En ambos ciclos, es necesario trabajar
habilidades de comprension lectora. Pero, a nivel autonémico, todo depende de lo
establecido en el curriculo de cada ciclo. Asi, en Educacion Infantil (BOC; 163
DECRETO 183/2008, de 29 de julio), se establece que es necesario ensefiar el lenguaje
oral y acercar al nifio a la lectura impresa a través de la lectura de cuentos, asi como
partir de un modelo global (v.gr. partir de la ensefianza de la frase, palabra, silaba).
Mientras que en Educacion Primaria (BOC; 156, DECRETO 89/2014, de 1 de
agosto), se establece que los profesores deben ensefiar estrategias de comprensién
lectora, lectura fluida con la entonacién adecuada y préacticas socioculturales, en donde
la lectura se comparta en el &mbito familiar. Estos documentos aluden al qué ensefiar,
pero lo cierto es que no se especifica como el profesor puede llevar a cabo préacticas de
ensefanza eficaces, prescritas por la investigacion, de hecho, se observa que en estos
documentos no se alude a la totalidad de las practicas que predicen el éxito lector de los

alumnos, tampoco se menciona como planificar la instruccién. Ademas, se plantea si
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estas medidas que guian la ensefianza del docente han logrado el éxito deseado en el
rendimiento de los alumnos.

La ensefianza de la lectura debe comenzar desde que el nifio nace, ya que existen
determinados predictores que funcionan como promotores del éxito lector, a través de
la ensefianza de habilidades como: trabajar con los sonidos, el nombrado rapido de
letras, nimeros y colores, la escritura del nombre propio, la memoria fonologica, el
conocimiento de las partes de un cuento, lenguaje oral o el conocimiento de lo impreso
(National Institute for Literacy, 2008). La investigacion ha demostrado que las practicas
que favorecen el éxito lector son: la conciencia fonoldgica, el conocimiento alfabético,
la fluidez, el vocabulario y la comprension (NRP, 2000). En este sentido, se presentan
las principales conclusiones presentadas por el National Reading Panel (2000).

Los resultados encontrados en relacion a la conciencia fonoldgica, demostraron
que esta habilidad es esencial en los primeros afios de escolarizacion del alumno. Asi
mismo, se encontrd que cuando se combinan dos 6 mas tareas de las actividades de
segmentar y omitir, el tamafio del efecto es mucho mayor. Pero la ensefianza de estas
habilidades debe durar poco tiempo. La ensefianza de este componente ayuda no sélo a
nifios que estan aprendiendo a leer (d= 0.93, p<.05) sino también, a nifios con riesgo de
presentar dificultades de aprendizaje (d=0.95, p<.05) y a aquellos que presentan
dificultades de aprendizaje (d=0.62, p<.05). Por lo tanto, esta destreza se presenta como
predictora del éxito en la lectura (Bravo, 2002; Bravo, Villalon y Orellana, 2006; Bravo,
Villalon y Orellana, 2011; Del Campo, Buchanan, Abbott y Berninger, 2015; Herrera y
Defior, 2005; Kjeldsen et al., 2014; Porta, Kraft y Harper, 2010; Suérez, Garcia y

Cuetos, 2013).
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En cuanto al conocimiento alfabético, los resultados demuestran que es mejor
cuando se combina la ensefianza del sonido junto a la letra impresa (Bravo, Villalon y
Orellana, 2006; Caravolas, Hulme, y Snowling, 2001; Ehri et al., 2001; Gil et al., 2012;
Hatcher et al., 2006; Stevenson, 2004). En cuanto a los programas que utilizan
diferentes métodos fonicos para ensefiar esta habilidad (v.g. sintéticos, analiticos,

deletreo, segun el contexto y analogia) todos mostraron ser eficaces.

La fluidez es otra habilidad que predice el éxito lector. Asi, se demostr6 que la
lectura oral guiada, el uso de las tutorias y la implicacion del entorno mas cercano del
nifio influyen positivamente en la lectura rapida (d=0.50, p<.05). Igualmente, el

desarrollo de esta destreza influyd directamente en la comprension lectora.

Asi pues, la ensefianza del vocabulario también influyé directamente en la
compresion de los textos. La ensefianza del vocabulario a través del uso de las nuevas
tecnologias, la utilizacion de un método indirecto, la exposicion repetida a las palabras y
a su significado, asi como su ensefianza temprana favorecié el éxito lector y la
comprension lectora (Hirst, 2007; Joshi, 2005; Perfetti, Landi y Oakhill, 2005; Strasser,
del Rio y Larrain, 2013). En cuanto a la comprension, existen una serie de habilidades
que han demostrado ser eficaces, tales como: la compresion monitorizada, el
aprendizaje cooperativo, la utilizacion de organizadores graficos y semanticos, las
preguntas y respuestas, la generacion de preguntas, estructurar una historia y realizar un

resumen.

Maés adelante se aborda la relacion entre creencias y practicas de ensefianza de la
lectura, ya que nos podria ofrecer informacion sobre como piensan los docentes y si sus

concepciones acerca de la ensefianza de la lectura estan directamente relacionadas o no
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con las préacticas que llevan a cabo para ensefiar a leer. En primer lugar, porque muchos
estudios nos han aportado informacion sobre la importancia que tienen las creencias en
el desempefio de las actividades para ensefiar a leer (Berthelsen y Brownlee, 2007;
Clark y Peterson, 1986; Dubois, 2002; Granda Vera, 1998; Hayes, 1997; Shavelson y
Stern, 1981; Tracey y Mandel, 2012). En segundo lugar, porque la investigacion
también nos ha aportado informacion sobre la necesidad de estudiar las préacticas en su
contexto habitual para ver qué ocurre realmente. Asi, Clark y Peterson (1986)
aseguraron que la ensefianza debia estudiarse a través de dos procesos: cognicion y

accion.

Desde este punto de vista, la mayoria de los estudios (Baumann, Hoffman,
Moon, y Duffy-Hester, 1998; Charlesworth, Hart, Burts, y Hernandez, 1993;;
McMahon, Richmond, y ReevesKazelskis, 1998; Reutzel y Sabey, 1996; Richardson,
Anders, Tidwell, y Lloyd, 1991) han demostrado una conexion entre creencias y
practicas. Otros estudios (Cunnigham, et al., 2009; Barragan y Medina, 2008;
Tolchinsky y Rios, 2009) se han centrado en el anélisis de practicas en funcion del tipo
de instruccion utilizada por el maestro (v.gr instruccionales, situacionales,
multidimensionales). Asi, también, se encontraron diferencias en las creencias en
funcion de la etnia y nivel académico de los profesores (CIERA, 2001). Los estudios
realizados con muestras mayores, indicaron una correlacion positiva entre creencias y
practicas constructivistas (TALIS, 2009). Igualmente, parece que los profesores, hoy en
dia, parecen mantener posiciones mas eclécticas 0 muestran posturas cognitivas,
constructivistas o socioculturales (Risko, et al, 2008). Aunque también, existen
investigaciones que no han encontrado una relacion entre pensamiento y accion

(Charlesworth et al., 1991, 1993; Duffy, 1981; Hart et al., 1998; Kagan y Smith, 1988;
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Levitt, 2001; Lieber et al., 1998; McMullen, 1999; Miglis, van Daal y Deéar, 2014;
Smith y Shepard, 1988; Stipek y Byler, 1997; Richardson et al., 1991; Vartuli, 1999;
Wilcox-Herzog, 2002). Quizas, podrian estar afectando otras variables como:
especialidad, experiencia del docente antes y durante la formacion, caracteristicas del

centro, la sociedad o la cultura (Quintana,2001).

El profesorado esta inmerso en una dindmica de trabajo que le exige respuestas
rapidas a las continuas demandas que plantean los escolares en el contexto del aula, y
apenas tienen tiempo para pensar en cuestiones tan sutiles como las teorias que
subyacen a sus practicas, confiriendoles a aquellas un caracter vago y disperso. Es
preciso tomar en consideracion las distintas teorias existentes acerca de como se
adquiere la lectura, ya que al pretender estudiar las teorias del profesorado en torno a
esta tematica, es obvio considerar que en el profesorado también subyacen teorias sobre

el desarrollo de la misma (Lyon y Weiser, 2009).

Por ello, abordar el analisis o diagnostico de lo que piensan los profesores acerca
de como los nifios adquieren la lectura deberia ser incorporado a todos aquellos
programas orientados a la formacion de los docentes ya que con ello se conseguiria que
fueran mas efectivos en la practica. Ahora bien, la formacion de los docentes debe
incluir las prescripciones presentadas por los diferentes organismos (BECTA, 2009;

Eurydice, 2011; IDA, 2003; IRA, 2007, RAND, 2002).

En cuanto al analisis de las creencias, practicas y discurso del docente, se
proponen los “Mixed Methods” como estrategia metodoldgica, ya que permite
complementar e integrar toda la informacion, tanto de corte cuantitativa (v.gr. analisis

creencias, practicas de ensefianza de la lectura) como cualititativa (v.gr. andlisis del
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discurso) en un mismo disefio (Anguera, Camerino, Castafier y Sanchez, 2014;
Castafier, Camerino y Anguera, 2013; Creswell y Plano Clark, 2007; Creswell, 2014;
Morse, 2003; Tashakkori y Teddli, 2003; Teddlie y Tashakkori, 2006. A través de la

triangulacion, se relacionan los resultados y se establecen las conclusiones finales.
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Planteamiento del problema

Como hemos abordado en la introduccion de este trabajo, la lectura sigue siendo
una tarea pendiente para los alumnos espafioles (PISA, 2012; National Assesment of
Educationel Progress, 2013; PIRLS, 2011). Las principales medidas llevadas a cabo
para resolver esta problematica se han centrado basicamente en la modificacion de las
leyes educativas (v.gr. LOE, LOMCE), pero lo cierto es que esta situacion aun no
mejora. Es por ello, que nos planteamos que en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
la lectura quizés existen otras variables que pudieran influir en el rendimiento del
alumno, entre ellas, las creencias de los docentes y sus practicas de ensefianza de la

lectura.

En relacion al pensamiento del profesor, los principales modelos teoricos al
respecto, abogan por la participacion de diferentes variables tanto de caracter implicito,
como explicito. En este sentido, el modelo cognitivo (Clark y Peterson, 1986), recurre a
los procesos de planificacion, los procesos de toma de decisiones y a las teorias y
creencias de los maestros. Sin embargo, el modelo socioconstructivista (Rodrigo et al.,
1993) ademas de reconocer la importancia de los procesos cognitivos, también defiende
la participacion de la cultura y las experiencias del maestro en la formacién de las
teorias implicitas. Este modelo explica que para adentrarse en las creencias del maestro,
es necesario conocer en primer lugar, si las teorias cientificas aprendidas a través de la
formacion, son conocidas por la poblacion, y en segundo lugar, averiguar el grado de
atribucion de las teorias sobre la lectura. El primer problema, radica en la forma en la
que otras investigaciones han abordado el pensamiento del profesorado. Primero,
porque no se han tenido en cuenta todas las teorias cientificas existentes acerca del
aprendizaje de la lectura (Alba et al., 2008; Jiménez et al., 1997; Linek, et al., 2006;

Raine et al., 2003). Un ejemplo claro, lo encontramos en el estudio de Risko et al.
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(2008) en el que se realiz6 un metaanalisis para averiguar qué teorias implicitas sobre la
ensefianza y aprendizaje de la lectura atribuian con mayor frecuencia. Asi, encontro que
se daba mayor peso a la teoria cognitiva (46%), a la teoria sociocultural (30%) y a la
constructivista (26%). Siguiendo el modelo propuesto, para realizar un analisis
exhaustivo de las creencias de los docentes, es importante abordar todas las variables
que los docentes piensan que estan implicadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la lectura (v.gr. refuerzo, madurez del nifio; participacion familiar; ensefianza del
sonido; precocidad lectora; construccion aprendizaje). Segundo, porque en la
elaboracion de los cuestionarios hasta ahora publicados (Anorve, 2011; Burguess et al.,
2001; Hidman y Wasik, 2008; Ulusoy y Dedeoglu, 2011) no se ha tenido en cuenta,
tanto el nivel de conocimiento, como el nivel de creencia de los docentes. Es por ello,
que la creacidn de diferentes herramientas que abarquen ambos niveles (tanto aquellas
que se encuentran representadas en la mente de los sujetos, como aquellas que los

profesores asumen como propias) conforma nuestro principal objetivo.

En relacion a los perfiles teoricos, la investigacion ha aportado algunas
conclusiones. Entre ellas, que los profesores de Infantil piensan que tanto el leguaje,
como el desarrollo de habilidades metalinguisticas (Rodriguez et al., 2012) y el
desarrollo de la conciencia fonolégica (Burguess et al., 2001; Hidman y Wasik, 2008)
son esenciales para el aprendizaje de la lectura. En Educacion Primaria, se ha
demostrado que los profesores mantienen posturas conductistas (Morales, 2002),
posturas cognitivas (Draper et al., 2000; Fazio, 2000, 2003), posturas constructivistas,
(Anorve, 2011; Linek et al., 2006; Moller y Hug, 2006; Raine et al., 2002 y Theurer,
2002) y posturas psicolingisticas (Jiménez et al., 1997). Incluso, otras investigaciones
nos mostraron que los profesores mantienen posturas eclécticas, (Clemente, 2008;
Clemente, et al., 2010; McCarthey y Raphael, 1994; Pang et al., 2003; Pressley, 1999;
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Presley et al., 1996; Presley et al., 2001; Rodriguez y Clemente, 2013) es decir, que
mantienen una vision mucho mas generalizada del aprendizaje de la lectura y creen en
los postulados de diversas teorias. En este sentido, teniendo en cuenta, la escasa
investigacion con maestros espafoles, es necesario el abordaje de las teorias cientificas
e implicitas sobre el topico que aqui nos ocupa.

En relacién a las practicas de ensefianza de la lectura, una vez examinados los
documentos estratégicos (BOC; 163 DECRETO 183/2008, de 29 de julio; BOC; 156,
DECRETO 89/2014, de 1 de agosto; Eurydice, 2011) podemos observar que lo que
principalmente se recomienda es “qué ensefiar”, pero lo cierto es que no se explicita
como hacerlo. Un ejemplo, es la nueva ley de ensefianza, la LOMCE (BOE; 295 LEY
Organica, 8/2013, de 9 diciembre de 2013) cuyas premisas principales se centran en el
producto y no en el proceso, ya que Unicamente se da importancia a la evaluacion del
alumno, incluso, proporcionando guias sobre como hacerlo (INEE, 2014). Ante estos
antecedentes, nos planteamos si estas medidas han logrado el éxito deseado, si los
docentes llevan a cabo préacticas de ensefianza de la lectura acordes a lo que prescribe la
investigacion cientifica, tales como los cinco componentes esenciales, que han

demostrado ser eficaces en multitud de estudios (NRP, 2000).

Una vez abordamos el estudio de las creencias y préacticas de los maestros, el
analisis de su discurso nos permitird conocer cuales son las opiniones de los maestros
acerca de determinadas cuestiones sobre la ensefianza y aprendizaje. La entrevista a los
docentes, nos permitira averiguar cual es su estilo de ensefianza, dedicacion, filosofia o
nivel de formacion. También, como es el contexto donde el docente lleva a cabo la
instruccion, el tipo de ayuda recibida y la organizacion del alumnado en el aula. Estos

datos podrian reforzar la informacion obtenida en el cuestionario de creencias.
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Asimismo, teniendo en cuenta que muchos estudios afirman la estrecha relacién
entre pensamiento y practicas educativas (Alexander y Dochy, 1995; Clandinin y
Connelly, 1987; Fang, 1996; Fazio, 2003; Fenstermacher, 1994; Kagan, 1992; Matanzo
y Harris, 1999; Pajares, 1992; Stevens, 2002; Theurer, 2002; Webb y Blond, 1995;
Wolf et al., 1996), nos interesa conocer si esto puede extrapolarse al ambito de la
lectura. Por ello, se hace necesario abordar tanto el plano cognitivo (pensamiento y
reflexion) como el educativo del docente (précticas educativas). En este sentido,
teniendo en cuenta todas estas caracteristicas, podriamos estar en disposicion de
plantear nuevos retos educativos, nuevas formas de ver y llevar a cabo la ensefianza de
la lectura. En definitiva, mejorar la vision del docente creando programas de formacién
dirigidos a generar creencias y practicas mas acordes a lo que prescribe la investigacion

cientifica.

Por tanto, nos interesa responder a cuestiones como: ¢Cudles son las creencias
de los maestros? ¢Qué actividades utilizan los maestros para ensefiar a leer? ;Podemos
afirmar que sus practicas son acordes a lo que prescribe la investigacion cientifica?
¢Qué opinan los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje? ;Como es el contexto
donde el maestro lleva a cabo su instruccion? ;Podemos decir que el pensamiento

guarda una relacion directa con las practicas y el discurso del docente?
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Estudio 1. Las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura

Resumen

El presente estudio tiene como finalidad principal analizar las teorias implicitas
de los maestros, para ello debemos adentrarnos tanto en el nivel de conocimiento como
en el nivel de creencia (Rodrigo et al., 1993). En primer lugar, hemos llevado a cabo
varios analisis que se encuentran estructurados en varias fases. Siguiendo el modelo de
Camacho y Correa (1997), en la fase I, se han llevado a cabo andlisis exploratorios, a
través de una revision bibliogréfica, con el fin de analizar cudles son las teorias
culturales o cientificas existentes sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lectura, asi
como la elaboracidn de los primeros items a través de sesiones de Brainstorming con 16
docentes de Educacion Infantil y Primaria. Estos analisis nos permitieron identificar seis
teorias cientificas (v.g. innatista, maduracionista, conductista, constructivista,
sociocultural y psicolinglistica) y elaborar los items que conformaron el primer
cuestionario. En la fase Il, contamos con la colaboracion de 497 estudiantes, con el fin
de adentrarnos en el nivel de conocimiento y analizar cuéles fueron los postulados mas
conocidos, mé&s caracteristicos de cada teoria. Para ello, elaboramos un cuestionario
representacional. Los andlisis de tipicidad y polaridad, nos permitieron identificar los
items mas representativos. En la fase Ill, se elabord un cuestionario atribucional y a
través de la participacion de 591 docentes, identificamos cuéles fueron las teorias
implicitas que se atribuyeron los maestros. Los resultados nos informaron de la
existencia de siete componentes principales: innatista, maduracionista, correctiva,
repetitiva, constructivista, sociocultural y psicolinglistica, asi como de los items que
mas saturaron en cada factor. Finalmente, en la fase 1V, contamos con la colaboracion
de seis maestros de Educacion Infantil y Primaria que cumplimentaron el cuestionario
de creencias. El objetivo principal se centr6 en analizar su perfil tedrico. Los resultados
mostraron los siguientes perfiles predominantes: innatista-correctivo; maduracionista;
sociocultural; innatista; psicolingistico y correctivo-innatista-sociocultural. Asimismo,
se encontrd que la mayoria de los docentes se atribuyeron en menor medida otras
teorias:  sociocultural-repetitiva-psicolinguistica;  psicolinglistica; constructivista;

correctiva; maduracionista-constructivista.

Palabras clave: nivel de conocimiento, nivel de creencia, cuestionario

representacional, cuestionario atribucional, teorias cientificas, teorias implicitas.
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3.1. Fase 1: Elaboracion de los items para construir el
primer cuestionario representacional.

3.1.1. Objetivos especificos
- Conocer cudles son las teorias cientificas sobre el aprendizaje de la lectura

existentes hasta la actualidad.

- Elaborar los enunciados que conformaran el primer cuestionario

representacional.

3.1.2. Hipotesis
1°.Existen diferentes teorias cientificas sobre el aprendizaje de la lectura que

sirven de referencia a las diferentes concepciones de los maestros.

2°.Existen items representativos de cada teoria cientifica analizada.

3.1.3. Método

Esta primera fase ha tenido por finalidad estudiar las teorias que sobre el
aprendizaje o adquisicion de la lectura se han venido generando desde una perspectiva
historica. Esto nos permitié localizar un conjunto de ideas que sirvieron de referencia a
las distintas concepciones sobre como los nifios adquieren la lectura. La mayoria de
estas ideas se encuentran en distintos manuales, articulos, revistas... Las teorias
identificadas  fueron:  constructivista,  sociocultural,  conductista, innatista,
maduracionista y psicolinguistica o cognitiva. Posteriormente, se llevd a cabo la

elaboracion de los primeros items del cuestionario representacional.
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3.1.3.1. Participantes
Se contd con la colaboracion de 16 profesores de los distintos centros educativos
del norte y del sur de la isla de Tenerife que trabajaban en Educacion Infantil, 1°y 2° de

Educacion Primaria, con amplia experiencia en la ensefianza de la lectura.

3.1.3.2. Instrumentos y procedimiento
Se llevaron a cabo varias sesiones en las que se plantearon diferentes cuestiones.
El moderador comenzaba introduciendo unas “frases de empuje” que representan las
distintas teorias epistemoldgicas (ver anexo) y centraba la discusion en el momento en
el que ésta se desviaba. En un principio, se les comentaba lo siguiente:
"Estamos realizando una investigacion relacionada con la lectura, y nos gustaria
contar con la opinién que puedan tener ustedes acerca de este tema. Los hemos
elegido a ustedes porque se han dedicado de una forma u otra a la ensefianza de
la lectura. Mi funcion va a consistir en dinamizar esta reunién, ya que no voy a
manifestar mis propias opiniones, sino que voy a tratar de facilitar el didlogo en
grupo. Para empezar, me gustaria dejar claro que todas las ideas que puedan
aportar seran siempre validas, ya que no hay respuestas verdaderas o falsas.
Precisamente, lo que me interesa es saber todo lo que ustedes han aprendido a
través de su propia experiencia. Y, para ello, he de utilizar una grabadora para
poder recoger todas sus aportaciones, lo que comunico a ustedes para contar con
su consentimiento. Bueno, si les parece, vamos a iniciar este didlogo tratando de
opinar libremente sobre algunas de las siguientes cuestiones que paso a formular

a continuacion (ver tabla 3).
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Tabla 3. Algunas frases de empuje utilizadas en la sesion de Brainstroming.

Frases de empuje

¢Como creen que adquieren los nifios la lectura?
¢Qué variables son las que hacen posible que los nifios aprendan a leer?

(Aprenden a leer los nifios utilizando algln tipo de estrategias?”’.

A continuacién, el moderador les comunicaba que, con el fin de comenzar a
concretar aun mas sobre el tema, les iba a presentar algunas afirmaciones para que entre
todos expusieran sus puntos de vista. En este sentido, el moderador comenzaba a
introducir las siguientes "frases de empuje" para cada una de las teorias (i.e: cuando
ensefiamos a un nifio o nifia a leer debemos partir de sus conocimientos previos; para
aprender a leer, el nifio o nifia debe desarrollar primero la habilidad para reconocer los
fonemas del lenguaje oral y no los nombres de la letras, porque cada grafia corresponde
a un sonido; los nifios descubren precozmente la lectura). Hasta que no se agotaba la
discusion respecto a las frases correspondientes a una teoria, no se continuaba con la
siguiente. Tras el planteamiento de estas y otras afirmaciones, el profesorado exponia
sus puntos de vista y se grababan cada una de las opiniones vertidas en la discusion.
Una vez recogida la informacion de las sesiones de “Brainstorming”, se llevo a cabo
una transcripcién literal de las aportaciones grabadas. A continuacion, se seleccionaron

las ideas vertidas por los docentes (ver anexo), se realizé un analisis del contenido, v,

128



Estudio 1. Las teorias implicitas sobre el aprendizaje de la lectura

a través de un sistema de expertos, se analizaron las frases mas caracteristicas y
prototipicas de cada teoria. Los expertos participantes fueron docentes e investigadores
que trabajan en las distintas disciplinas de estudio relacionadas con las diferentes teorias
sobre el aprendizaje de la lectura (i.e. psicologia, pedagogia y magisterio). Su labor
consistio en valorar las ideas de cada profesor y categorizarlas atendiendo a los
supuestos y a las teorias cientificas existentes.
3.1.4. Resultados

Esta discusion nos permitié extraer los enunciados méas representativos de cada
teoria (ver tabla 4). Los enunciados relacionados con la construccién del aprendizaje,
partir de las experiencias del nifio, darse cuenta del error y estimular al nifio en el
aprendizaje lector se seleccionaron para la teoria constructivista. Los items relacionados
con el entorno, el ambiente de aprendizaje, la interaccion con la familia, escuela y
utilizacion de otros recursos se incluyeron en la teoria sociocultural. Las afirmaciones
que trataban acerca de la precocidad lectora se agruparon con la teoria innatista. Se
incluyeron en la teoria maduracionista aquellos enunciados que trataban sobre la
madurez psicomotriz y la orientacion espacial. Las afirmaciones relacionadas con el
refuerzo, la motivacion, la repeticion y correccion se seleccionaron para la teoria
conductista. Finalmente, los items que trataban sobre el lenguaje oral, la ensefianza del
sonido, la fluidez y la comprension se agruparon en la teoria psicolinguistica.

Los criterios que los jueces tuvieron en cuenta a la hora de seleccionar los items
mas representativos de cada teoria fueron los siguientes: longitud de los enunciados
(poco extensos), claridad en la exposicién, relacion e inclusién en la teoria de

referencia, asi como los aspectos gramaticales en la redaccion de los mismos.
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Tabla 4. Enunciados mas representativos y seleccionados para cada teoria segun juicio de expertos.

Teoria

Enunciado

Teoria
constructivista

Teoria
sociocultural

Teoria innatista

Teoria
maduracionista

Teoria conductista

Teoria
psicolinguistica

Para que hayan mas nuevos aprendizajes hay que partir de aprendizajes anteriores, creandoles
conflictos y disonancias para que reestructuren sus conocimientos para lo que necesitan un nivel
intelectual.

El nifio debe construir su propio aprendizaje de la lectura.

En los primeros cursos, mejor que corregir es que ellos descubran el error volviendo a leer.

Si el nifio descubre el error, no se le olvidara, si se le corrige sistematicamente no tiene el mismo
efecto.

Para que el nifio afiance el aprendizaje de la lectura es necesario crear espacios y contextos que
le estimulen.

Aunque en el aprendizaje de la lectura se suele hacer mas hincapié en la instruccion de
habilidades uno no se puede olvidar del entorno.

En la interaccion entre unos y otros se va mejorando y alcanzando la habilidad lectora.

El nifio que estd en un ambiente donde se le estimula aprende antes que otros donde las
condiciones son mas desfavorecedoras.

Cuando las familias interactdan con los nifios se favorece y potencia mas el aprendizaje de la
lectura.

Cuando en el colegio hay recursos como la biblioteca en el aula y se hace uso de ella, se esta
motivando al nifio a leer.

Hay nifios que precozmente descubren la lectura por si solos.

Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque ambas cosas van unidas, porque
hay nifios que todavia no saben hablar correctamente pero ya saben leer algo.

Mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea natural y agradable siempre tendrd muchas
ventajas.

A los nifios entre 3 y 5 afios de edad se les puede ensefiar a leer de forma relajada sin forzar, y
aquellos nifios que estan preparados lo conseguiran y los que no tardaran un poco mas.

Hay nifios que con 4 afios de edad ya leen.

Para aprender a leer se necesita una determinada madurez psicomotriz.

Hay nifios que no adquieren la madurez necesaria hasta los 7 afios para aprender a leer.

Dominar la orientacion espacial les va a ayudar en la lectura.

Los nifios en Educacion Infantil y en los primeros cursos de Primaria no interiorizan bien la
diferencia de derecha e izquierda y esto hace que confundan las letras.

Lo ideal es que cada nifio llegue a leer en su momento.

Siempre hay que felicitar al nifio cuando estd haciendo algo, motivarle en positivo es muy
importante porque se crece y trabaja mucho mejor.

Los nifios tienden a repetir lo que el profesor hace, copiandole.

Corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta del error que han cometido en la lectura.
Hacerles repetir muchas veces las palabras que leen mal es un buen método.

Es necesario corregir inmediatamente cuando lo hacen mal en la lectura.

Para aprender es necesario empezar por el fonema.

La base en Educacion Infantil es el lenguaje oral, la técnica de la lectura es algo que viene de
forma complementaria después.

El nifio que maneja mucho vocabulario puede comprender textos adaptados a su edad, cuando
ya ha pasado la edad de descifrar signos.

En los primeros cursos hay que darle importancia a la fluidez lectora para que los nifios
comprendan lo que leen.

Es esencial trabajar con aquellos fonemas que sean mas faciles de identificar.
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3.2. Fase II: Anadlisis de la tipicidad y polaridad de los
enunciados.

3.2.1. Objetivos especificos.
- Determinar en qué medida estas teorias tienen entidad representacional, es decir
si las diferentes aportaciones de las corrientes tedricas son conocidas por la

poblacion.

- Averiguar que postulados son los més tipicos y caracteristicos de cada teoria de

referencia.

3.2.2. Hipotesis
1°. Las teorias cientificas (v.gr. conductista, constructivista, maduracionista,
innatista, sociocultural y psicolinglistica) analizadas en la primera fase, tienen

entidad representacional, es decir, son conocidas por la poblacion participante.

2°. Existen items que son mas tipicos y caracteristicos de cada teoria.

3.2.1. Método

Con el fin de comprobar en qué medida las teorias cientificas que hemos
identificado a través de analisis socio-historicos previos son conocidas por la poblacion
(nivel de conocimiento) llevamos a cabo un estudio normativo. Nos interesaba conocer
qué items se relacionaban con las teorias sobre la ensefianza y aprendizaje lector .Para
ello, partimos de los enunciados elaborados en la fase I. Nuestro objetivo se centr6 en
identificar cuéles fueron los items mas caracteristicos o representativos de cada teoria

para una muestra normativa.
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3.2.1.1. Participantes
Se seleccion6 una muestra de 497 estudiantes de Psicologia, Pedagogia y

Magisterio en todas sus especialidades.

3.2.1.2. Instrumento y Procedimiento

Utilizamos "episodios criticos”, los cuales consistieron en un relato descriptivo
de situaciones practicas donde determinados personajes (v.gr. profesores) exponen sus
puntos de vista coincidiendo con los de una teoria determinada (Delia y Camacho,
1993). La utilizacién de episodios criticos, en lugar de presentar los argumentos
conceptuales, es coherente con la idea de que las personas no tienen teorias almacenadas
como redes de conceptos abstractos, sino como conjuntos de experiencias de dominio, a
partir de los cuales sintetizan la teoria ante una demanda concreta. De ahi, que las
teorias se activan mejor a partir de la experiencia mas que de la presentacion de
conceptos (Rodrigo et al., 1993).

Se elaboraron seis cuadernillos, cada uno de ellos contenia un episodio critico,
con su correspondiente teoria de referencia (ver en anexo los cuestionarios
representacionales). También, se utilizd6 una aplicacion via web, con la misma
informacién, donde los participantes podian acceder para su cumplimentacion. En la
primera hoja del cuadernillo, los sujetos debian cumplimentar los datos personales. A
continuacion, se les presentaba el relato. En la tabla 5, se muestra a modo de ejemplo

uno de los “episodios criticos” utilizados.
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Tabla 5. Episodio critico para la teoria conductista.

Episodio critico

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo afio la ensefianza de
la lectura con sus alumnos”:

Isabel: A pesar de que es algo que se viene practicando desde siempre, esté claro que corregir al nifio
justo después de cometer el error en la lectura, haciéndole repetir las palabras unas cuantas veces, es la
mejor manera de que la lean correctamente. Incluso, si le dices que te imiten mucho mejor.

Elena: Es cierto, si corriges al nifio al tiempo que comete el error, entonces cae en la cuenta y enseguida
rectifica, leyendo nuevamente la palabra de forma correcta. Creo que es conveniente corregirles, de todas
formas también soy de la opinién, que al igual que se les corrige se les debe felicitar, y aplaudir cuando

han leido bien, porque ellos se sienten genial y se esfuerzan mas.”

Una vez leido el "episodio critico™, se indicaba a los sujetos lo siguiente:

“Los profesores que actlan como personajes en esa escena tienen una
concepcién determinada sobre como los nifios aprenden a leer, y usted puede
tener posiblemente otra. A continuacion, leera una serie de afirmaciones sobre el
aprendizaje de la lectura. Su mision, consistird en colocarse desde el punto de
vista de los personajes de la escena y juzgar el grado de similitud entre cada
enunciado verbal y la concepcion que sostienen esos profesores respecto a como
se desarrolla en los nifios la lectura”.

A continuacion, se les presentaban tres ejemplos acerca de cémo podian
responder al cuestionario. Estos ejemplos, se mostraban resueltos para que los sujetos
visualizaran la manera de puntuar las frases. Podia tratarse de un caso de similitud alta,
intermedia o baja. Cada enunciado verbal, era juzgado de "0" a "10" puntos”:

a) "0" indicaba que la frase no se correspondia en absoluto con las ideas

expresadas por los personajes de la historia.

b) Una puntuacién de "10" indicaba que las frases se correspondian

fielmente a las ideas anteriormente sefialadas.
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C) Las puntuaciones intermedias se darian a aquellas frases cuya
correspondencia con las ideas no fuera extrema.

Se utilizaron un total de 139 items, los mismos para cada episodio critico (ver anexo).

3.2.2. Resultados

Los datos obtenidos a través del cuestionario normativo fueron sometidos a un
andlisis de tipicidad y polaridad. En este sentido, calculamos estos indices como lo han
hecho otros autores en el &mbito de estudio de las teorias implicitas (Marrero, 1988;
Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Yanes y Cabrera, 1999; O"Shanahan, 2009). Nos
interesaba conocer la similitud de los enunciados con cierta teoria, independientemente
de las otras, asi como también si los enunciados mas tipicos de una teoria no aparecian
como representativos de otras. Para cada enunciado se calcul6 un indice de tipicidad,
consistente en hallar la media de puntuaciones obtenidas en el mismo con respecto a una

teoria particular. La féormula aplicada fue la siguiente (ver tabla 6):

Tabla 6. Formula utilizada para calcular el indice de tipicidad de cada enunciado (Rodrigo et al., 1993).

ITL =P(A) + P (B) + P(C)../N

Notas: T1 = Indice de tipicidad del enunciado 1.

P (A): Puntuacion asignada a ese enunciado por el sujeto A.
P (B): Puntuacion asignada a ese enunciado por el sujeto B.
P (C): Puntuacion asignada a ese enunciado por el sujeto C.

N: N° de sujetos que respondieron al cuestionario.

De esta forma, cada enunciado fue valorado desde una teoria de referencia,
recibiendo valores entre 0 y 10. Esta puntuacién, nos indicaba si un item era mas o
menos representativo de una teoria en particular. Asimismo, mientras que el indice de

tipicidad nos informé de la similitud de los enunciados en relaciéon a una teoria, el
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indice de polaridad nos indico, en qué medida los enunciados mas tipicos de una teoria
no aparecian como representativos de otras teorias (polaridad). Este indice se calculé a

partir de la siguiente formula (ver tabla 7):

Tabla 7. Férmula utilizada para calcular el indice de polaridad de cada item (Rodrigo et al., 1993)

Xi (@) - (Xi (b, c,d,...)In
IPi(a) =

K

Notas: Xi (a) = Media de las puntuaciones obtenidas por el enunciado o item "i" en la teoria de
referencia "a".

Xi (b, ¢, d,...) = Sumatorio de las tipicidades obtenidas por el item "i* en las teorias restantes.

n: N° de teorias - 1 (en nuestro caso, n = 5).

K: Amplitud (valor maximo - valor minimo) de la escala de similitud (en nuestro caso, K = 10).

Mediante esta formula, cada enunciado obtuvo un valor de polarizacion con
respecto a una teoria de referencia que oscilaba entre -1 y +1. En este caso, podemos
decir que:

- Cuando la polaridad se aproxima al valor "-1" indica que el enunciado se
polariza negativamente hacia la teoria de referencia.

- Un valor préximo a “+1” indica una polarizacion positiva del enunciado hacia
esa teoria.

- Valores préximos a ”0” indican que el enunciado no estd polarizado, ni
positiva ni negativamente hacia la teoria de referencia. Es decir, el enunciado
es igualmente un miembro representativo tanto de la teoria de referencia como
de cualquier otra, es decir, no esta polarizado. Con ambos indices calculados,
los enunciados podrian ser clasificados de la siguiente manera:

a) los enunciados mas tipicos muestran polaridades proximas a "1",

b) los enunciados menos tipicos presentan polaridades proximas a "-1"
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¢) los enunciados intermedios (ni muy altos ni muy bajos en tipicidad)
presentan polaridades proximas a "0". Estos indices de tipicidad y
polaridad fueron calculados a través del programa de aplicaciones
estadisticas SPSS.

Los resultados mostraron cuales fueron los items mas representativos y
caracteristicos de cada una de las teorias sobre el aprendizaje de la lectura (ver tabla 8).
En el anexo se presentan los indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los
enunciados.

Tabla 8. Relacion de items mas tipicos y representativos de cada una de las teorias.

Items con mayores indices de tipicidad y polaridad
Teoria

Teoria 8,16,23,46,102, 5, 13, 27, 38, 107
constructivista

Teoria 30,50,89,125, 4, 9, 32, 34, 39,45,56, 70,80,100, 106,111, 128, 129.
sociocultural

14, 21, 25, 37, 44, 67, 74, 78, 101, 117, 137.
Teoria innatista

Teoria 2,28, 40, 61, 69, 73, 79, 82, 15, 87, 90, 97, 104, 109, 115, 122, 130, 135.
maduracionista

Teoria conductista 3,6,11,22,29,36,49,55, 103,134, 65, 71, 81, 93, 103, 134, 139.

Teoria
psicolinguistica 15, 35, 51, 59, 62, 92, 96, 114, 124, 126.

Con el fin de comprobar la relacion existente entre tipicidad y polaridad en cada
teoria, analizamos la correlacion existente entre las mismas (ver tabla 9).

Estos resultados nos muestran que las correlaciones entre tipicidad y polaridad
resultaron ser estadisticamente significativas, IT1-IP1 (r = .88, p < .01), IT2-1P2 (r =
92, p <.01), IT3-IP3 (r = .95, p < .01), IT4-IP4 (r = .87, p < .01), IT5-IC5 (r = .92, p
<.01) e IT6-1P6 (r = .86, p < .01). Las correlaciones positivas mas altas se obtuvieron

siempre entre la tipicidad y polaridad correspondiente a la misma teoria.
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Tabla 9. Correlacion entre los indices de tipicidad y polaridad en cada teoria.

1T1 1T2 T3 1T4 ITS 1T6
IP1 ,882** ,572** -,443** ,267%* -,015 -,187*
IP2 ,665** ,923** -,013 -,107 -,431*%* ,235%*
IP3 -,343** -,039 ,953** -,346** -,355** ,196*
IP4 -,041 -,351** - A4T4%* ,875** ,059 -,499**
IP5 -,293** -,587** -,482** -,046 ,921** -,487**
IP6 -,333** -,050 ,053 -,463** -,388** ,862**

Nota: **. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*. La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral)

Nota: IT1, 2, 3, 4, 5, 6 = indice de tipicidad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural ,3

conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6 psicolingistica.

Nota: IP 1, 2, 3, 4, 5, 6= indices de polaridad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural,

3 conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6 psicolinguistica.

Se utiliz6 también el coeficiente de consistencia interna o de Cronbach para

poner a prueba la fiabilidad de los indices de tipicidad y polaridad. Los resultados nos
indicaron que las puntuaciones aportadas por los sujetos mostraron indices

significativos en cada uno de los cuestionarios que representaron a cada teoria (ver tabla

10):

Tabla 10. Puntuaciones en cada uno de los cuestionarios que representaron a cada teoria.

Teoria Correlacion
Constructivista a=.97
Sociocultural a=.97
Conductista a=.95
Innatista a=.96
Maduracionista a=.96
Psicolinguistica a=.94
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3.3. Fase III. Elaboracion del cuestionario atribucional.
3.3.1. Objetivos especificos
- Elaborar el Cuestionario de Creencias para el profesorado de Educacion

Infantil y Educacion Primaria.
- Conocer la estructura factorial del cuestionario.

- Averiguar qué enunciados representan a las teorias analizadas.

3.3.2. Hipdtesis
1°. La estructura representacional coincide con la estructura atribucional, es decir,
los maestros se atribuyen las teorias que son conocidas por la poblacion
(v.gr.maduracionista, innatista, sociocultural, constructivista, conductista y

psicolinguistica).

3.3.3. Método

3.3.3.1. Participantes
La muestra de estudio estaba formada por 591 profesores de distintos paises
iberoamericanos (Espafia, N=101, Meéxico, N=145, Guatemala, N=109, Colombia,

N=143, Ecuador=93). El 90% eran mujeres y el 10% hombres.

3.3.3.2. Instrumento y procedimiento.

Se seleccionaron aquellos items que resultaron obtener los mayores indices de
tipicidad y polaridad en la fase Il (estudio representacional). Para realizar el
cuestionario atribucional, los profesores debian estar inscritos en un programa tutorial
para la formacion sobre la ensenanza de la lectura “LETRA” (Jiménez et al., 2015) (ver

www.programaletra.ull.es). Dentro del contexto del proyecto de investigacién
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financiado por el Plan Nacional 1+D+i ya mencionado anteriormente, se formalizaron
convenios con distintas administraciones educativas y universidades del espacio
iberoamericano para llevar a cabo esta investigacion. Concretamente, se formalizaron
convenios de cooperacion con el Ministerio de Educacion de Guatemala y Universidad
del Valle de Guatemala; la Secretaria de Educacion Publica de San Luis Potosi y la
Universidad Auténoma de San Luis Potosi en México; la Secretaria de Educacion del
distrito de Barranquilla y la Universidad del Norte de Colombia; y la Universidad Casa

Grande de Guayaquil en Ecuador.

Cuando los participantes recibian el nombre de usuario y contrasefia, accedian al
sistema tutorial y se les invitaba a cumplimentar el cuestionario antes de la formacion.
Los sujetos contestaron a un cuestionario atribucional compuesto por 60 items, cuyos
enunciados se correspondian con los postulados bésicos de cada una de las teorias. En
este caso, contamos con 10 items para cada teoria (6 teorias en total). Como nos
interesaba conocer el grado en el que los docentes se atribuian las teorias, los
enunciados estaban redactados en términos autorreferenciales (i.e. “Creo que el nifio
debe construir su propio aprendizaje de la lectura”, “Opino que todos los alumnos
necesitan un apoyo del entorno social que complemente el proceso de ensefianza de la

lectura”, etc.).

Los profesores podian expresar su grado de acuerdo o desacuerdo en una escala
tipo Likert (0 a 10), donde “0” significa que los profesores estan completamente en
desacuerdo con el enunciado y “10” significa que los profesores estan completamente
de acuerdo con los enunciados presentados. El alpha de Cronbach fue de 0.88, por lo

tanto podemos decir que la escala es fiable.
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3.3.4. Resultados

Se calcularon previamente a la extraccion de factores las medidas Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) de adecuacion de la muestra y la prueba de esfericidad de Bartlett
(Test of Sphericity Bartlett, BTS) para asegurar que las caracteristicas del conjunto de
datos eran adecuados para el analisis factorial. El analisis KMO arrojé un indice de
0,861 y una BTS altamente significativa (x 2 = 9554,183, gl = 1770, p <.001). Mediante
el andlisis de componentes principales con rotacion varimax, los resultados mostraron
una estructura factorial formada por siete factores principales o componentes que en su
conjunto explicaron el 40,1% de la varianza total. Cabe destacar que el primero estaba
compuesto por variables que explicaron el 10,42% de la varianza, el segundo explico el
6,32 %, el tercero el 6,1 %, el cuarto el 4,84 %, el quinto el 4,53 %, el sexto el 4,41 %,

y el séptimo el 3,47 %.

En el anexo se presenta la matriz factorial rotada segun el método varimax en la
que aparece el componente extraido, la saturacion de cada una de las funciones
evaluadas de la prueba, el valor propio, el % de varianza explicada y el % acumulado
para cada factor. A la hora de determinar si los pesos factoriales son significativos se
suele considerar que estos valores sean mayores de .30, y muy significativos si se

aproximan a .50 (Comrey, 1985).
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Conforme a estos criterios podemos identificar siete factores o componentes
principales tal y como se puede observar en el siguiente grafico de sedimentacion (ver

Figura 13).

Gréfico de sedimentacion

o

Autovalor
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Namero de componente

Figura 13. Grafico de sedimentacion

El primer componente extraido que denominamos “teoria sociocultural”, se
corresponderia con una perspectiva social del aprendizaje, donde se enfatiza el papel
que juegan los factores familiares y la interaccion social en el aprendizaje de la lectura.
Como puede apreciarse, en este primer factor saturan aquellos items relacionados con
el papel que juega la familia y el entorno social (v.gr., “Considero que cuando las
familias interactian con los nifios en torno a la lectura se favorece y potencia mas el
aprendizaje de la lectura” (.752), “Opino que hay que darles a los niflos mucha
motivacion y ofrecerles alternativas nuevas para que se animen con la lectura” (.727),
“Opino que ademas de tener en cuenta los conocimientos previos, es importante
también la estimulacion en casa para facilitar el aprendizaje de la lectura” (.726),

“ Cuando en un colegio hay recursos como la biblioteca en el aula y se hace uso de ella,
se esta motivando al nifio a leer” (.595), “ A mi modo de ver, si el nifio ve que el

profesor lee libros y cuentos como algo habitual, estd demostrando que leer es divertido,
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por lo tanto, esta despertando el gusto por la lectura en sus alumnos” (.591), “ A mi me
parece que el refuerzo positivo siempre viene bien para el aprendizaje de la lectura”
(.572), “Pienso que cuando hay diferentes ambientes y recursos se favorece mucho al
nifio en el aprendizaje de la lectura” (.570), “ Creo que es importante estimular el
lenguaje oral antes, durante y después de que se le ensefa a leer a un nifio” (.541), “
Opino que en la interaccion entre unos nifios y otros se va mejorando y alcanzando la
habilidad lectora “ (.511), “ Para mi, mientras el aprendizaje precoz de la lectura sea
natural y agradable, siempre tendra muchas ventajas” (.492), “Opino que los nifios
tienden a copiar la entonacion del profesor durante la lectura” (.483), “A mi me parece
que a los nifios les motiva ayudar y ser ayudados por otros nifios en las tareas de
lectura” (.462), “Yo pienso que cuando los nifios estan en Educacion Infantil son como
esponjas, ellos son capaces de aprender a leer con juegos y facilmente” (.458), etc.). Se
trata de un factor que se corresponderia con una teoria social del aprendizaje, y cabe
sefialar que desde esta perspectiva tedrica se incluyen la teoria sociolinguistica, la teoria
del constructivismo social, y la teoria del aprendizaje cognitivo-social (ver para una
revision mas exhaustiva, Tracey y Mandel, 2012). Se trata de un factor que, por un lado,
difiere de la concepcion constructivista del aprendizaje y, por otro lado, defiende la
importancia de la interaccion con todas las personas del entorno del nifio, pero no
unicamente con los profesores y en el aula. Asi, por ejemplo, desde esta perspectiva,
Vigotsky (1979) explicaba en su concepto de la “zona de desarrollo préximo” cdmo no
se avanza en la lectura partiendo de lo que el nifio ya sabe, sino a partir de interacciones
nuevas con personas adultas 0 mas expertas.

Un segundo factor denominado “teoria maduracionista”. Segun se desprende
de los items con mayor saturacion, en este factor se enfatiza que los nifios necesitan

madurar y desarrollar sus habilidades psicomotoras antes de comenzar el proceso formal
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de aprendizaje de la lectura (v.gr., “Desde mi punto de vista, la capacidad para aprender
a leer del nifio esta relacionada con su madurez psicomotriz” (.696), “En mi opinion,
para el aprendizaje de la lectura es necesario tener una buena organizacion espacial, y
esta a su vez, se refuerza por tener adquirida la percepcion del esquema corporal”
(.656), “Creo que dominar la orientacion espacial les va a ayudar en la lectura” (.611),
“Creo que a los nifios con poca autonomia motriz les cuesta aprender a leer” (.601),
“Para mi, el nifio es un yo global, que tiene que conocer y dominar su cuerpo, hasta que
no lo haya interiorizado, no sera capaz de aprender a leer” (.485), etc.).

El tercer factor recibe el nombre de “teoria correctiva”. Los items que saturan
en el tercer factor estan centrados fundamentalmente en el papel que juega la accion
correctiva en el aprendizaje de la lectura (v.gr., “Me parece que en los primeros cursos,
si es necesario corregirles durante la lectura cuando se han equivocado” (.739), “A mi
modo de ver hay que corregir a los nifios cuando leen mal porque esto les ayuda a
mejorar” (.736), “Yo opino que la correccion inmediata es buena para que los nifos se
expresen bien cuando estan leyendo” (.662), “ Considero que corregir es ayudarles a
que caigan en la cuenta del error que han cometido en la lectura” (.649), “Creo que
cuando se esta iniciando la lectura, nuestra labor es intentar que los nifios se den cuenta
de los errores” (.645), “Considero que es necesario hacerles entender la importancia y
utilidad de la lectura cuando se han equivocado” (.614)).

También , un cuarto factor denominado “teoria repetitiva” se corresponderia
con una perspectiva conductista del aprendizaje y los items que presentan mayor
saturacion se refieren al papel que juega la “repeticion” en el aprendizaje de la lectura
(v.gr., “Me parece que es muy favorecedor el método de repeticion para que el nifo

consiga leer y asimile correctamente” (.762), “Creo que hacerles repetir muchas veces
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las palabras que leen mal es un buen método” (.668), “Considero que los nifios
necesitan ver muchas veces una palabra para leerla de un tiron” (.531),etc...).

En cambio, un quinto factor que denominamos “teoria innatista”, estaria
enfatizando el polo opuesto ya que se estaria concediendo una mayor importancia a la
predisposicion innata con la que los nifios aprenden a leer. Esta premisa se ve reflejada
en aquellos items con mayor saturacién, donde no seria tan relevante la instruccion, ya
que se atribuye en mayor medida que el aprendizaje parece depender mas de la
existencia de una predisposicion innata (v.gr., “Pienso que hay nifios que precozmente
descubren la lectura por si solos” (.575), “Pienso que hay nifios que pueden empezar a
leer precozmente de forma natural porque son mas maduros, sin tener que usar un
proceso sistematico” (.570), “El proceso de la lectura empieza ensenandole el libro,
periodicos, no es necesario instruirles sistematicamente” (.473), etc.).

El sexto factor que denominamos “teoria constructivista” es porque se enfatiza
la construccion activa del conocimiento por parte del individuo (v.gr., “A mi modo de
ver en los primeros cursos, mejor que corregir, es que ellos descubran el error volviendo
a leer” (.688), “Yo considero que si el nifio descubre el error no se le olvidara, en
cambio, si se le corrige sistematicamente no tiene el mismo efecto” (.657), “Me parece
que a veces, se comete el fallo de corregir a los nifios los errores que presentan en la
lectura, en lugar de dejar que ellos lo descubran por si solos” (.636), “Pienso que,
cuando se corrige un error, el profesor no lo debe hacer directamente, sino darle pistas
al niflo de algo que puede estar mal” (.515), “Creo que el nifio debe construir su propio
aprendizaje de la lectura” (.474) ). Por tanto, se atribuye el aprendizaje a un papel mas
activo por parte del aprendiz y este aprendizaje tiene lugar cuando el individuo ha sido

capaz de integrar conocimientos nuevos con el conocimiento que ya posee.
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Por altimo, nos encontramos con un septimo factor que denominamos “teoria
psicolingiiistica” donde se presupone que el aprendiz debe disponer de un desarrollo
linglistico que le permita comprender la lengua oral para poder afrontar posteriormente
la lengua escrita (v.gr., “Me parece que es demasiado precipitado aprender a hablar y a
leer al mismo tiempo porque los niflos estan muy inmaduros” (.612), “Creo que el
aprendizaje de la lectura es posterior al del lenguaje oral. No es algo que se pueda hacer
de forma simultanea, un proceso es anterior al otro” (.532), “Opino que aprender a
hablar y leer al mismo tiempo es posible porque ambas cosas van unidas, porque hay
nifios que todavia no saben hablar correctamente pero ya saben leer algo” (.518), etc.).

En la siguiente tabla se presenta un resumen de los items que mas saturaron en

cada una de las teorias analizadas (ver tabla 11).

Tabla 11. Resumen de los items que mas saturan en cada factor (teoria).

Teoria items
Sociocultural 14,32,44,38,20,57,42,13,56,22,27,26,40,2
Correctiva 9,15,39,33,3,8
Maduracionista 41,47,35,23,5,25,53,59
Constructivista 6,48,36,54,1
Repetitiva 51,45,60,37,43
Innatista 4,16,30,12
Psicolinguistica 17,55,10,11,52,46

A continuacion, se calcularon los percentiles para cada uno de los factores
extraidos. Para ello, se calcularon previamente las puntuaciones factoriales para cada

participante mediante la férmula que recoge la Tabla 12.
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Tabla 12. Férmula utilizada para calcular las puntuaciones factoriales

X =Y. Xi(C)/Yci

Notas:

Xs : es la puntuacién factorial

Xi: es la puntuacién de cada participante en el item i

ci: es el coeficiente de cada item para el factor donde haya sido asignadoy,
segun la matriz de coeficientes para el célculo de puntuaciones factoriales
que arroja el andlisis de componentes principales

La Tabla 13 recoge el resultado de la baremacion para cada uno de los componentes factoriales.

Tabla 13. Baremacidn en percentiles acerca de las teorias sobre elaprendizaje de la lectura.

Teoria

Sociocultural  Maduracionista  Correctiva  Repetitiva Innatista  Constructivista Psicolinguistica

Validos 529 529 530 529 529 529 529
Perdidos 62 62 61 62 62 62 62
5 8.80 1.63 1.38 -.05 1.53 2.37 -13.58
10 9.55 3.06 3.05 1.13 2.99 3.44 -7.58
15 9.86 4.02 4.15 1.76 3.56 4.10 -4.40
20 10.13 4.52 4.71 2.27 4.21 4.72 -1.92
25 10.33 4.85 5.20 2.81 4.89 5.12 .07
30 10.53 5.27 5.55 3.44 5.21 5.50 1.15
35 10.68 5.56 5.92 3.75 5.53 5.94 2.88
40 10.83 5.83 6.36 4.17 5.89 6.30 5.00
45 10.95 6.16 6.60 4.61 6.15 6.70 6.14
50 11.05 6.51 6.92 4.97 6.46 6.91 7.44
55 11.16 6.90 7.31 5.27 6.75 7.16 8.72
60 11.32 7.25 7.61 5.64 7.04 7.46 10.05
65 11.43 7.57 7.91 6.06 7.35 7.73 11.30
70 11.60 7.90 8.28 6.73 7.67 7.96 13.06
75 11.78 8.13 8.68 7.17 7.93 8.14 15.04
80 11.95 8.50 9.01 7.76 8.33 8.41 17.18
85 12.05 8.85 9.23 8.34 8.78 8.82 21.09
90 12.23 9.21 9.58 9.15 9.12 9.15 25.09
95 12.65 9.74 10.11 10.24 10.02 9.55 30.18
99 13.48 10.57 10.83 12.22 11.58 10.19 36.15
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3.4. Fase IV. Perfil tedrico de los docentes.
3.4.1. Objetivos especificos
- Averiguar cuales son los perfiles tedricos de los docentes de Educacion Infantil y

Primaria analizados.

3.4.2. Hipotesis
1°. Existen diferencias entre los docentes en el perfil tedrico atribucional.

2°. Los docentes se atribuyen mas de una teoria atribucional.

3.4.3. Método
3.4.3.1. Participantes

Contamos con la colaboracion de seis docentes con una edad comprendida entre
los 25 y 50 afios. Los afios de experiencia de los maestros rondaban entre los 10 y 35
afios. Los maestros pertenecian a diferentes centros de Educacién Infantil y Primaria de
la isla de Tenerife (CEIP Punta Brava, CEIP Chamberi, CEIP Narciso Brito, CEIP San
Matias). Dos de ellos situados en una zona periférica, uno en una zona rural y uno en

una zona urbana.

3.4.3.2. Instrumentos y procedimiento.

Se les administré el mismo cuestionario presentado en la fase Ill de esta
investigacion. Se les hizo entrega del cuestionario a los docentes y se aclararon las
dudas que pudieran presentar al respecto. Una vez cumplimentados los cuestionarios, se
procedio al vaciado de los datos y se llevaron a cabo los analisis de datos que pasamos a

describir en el siguiente apartado.
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3.4.4. Resultados

Con el fin de clasificar a cada docente en funcién de su perfil atribucional, se

procedio a comparar su puntuacion factorial en cada una de las teorias en la tabla de

percentiles y se determinaron las teorias implicitas que se atribuyeron los docentes (ver

tabla 14).

Tabla 14: Percentiles de los profesores en cada teoria.

Profesor  Sociocultural Maduracionista  Correctiva Repeticion Innatista  Constructivista  Psicolingiistica
F 30 5 90 15 95 35 35
M 70 80 15 60 20 30 50
C 80 5 5 5 20 25 55
| 25 25 85 45 15
M.C 5 10 65 10 25 25 99
S 75 70 95 25 90 65 40

Para determinar qué teoria se atribuyo el docente de forma predominante se tuvo en

cuenta que la puntuacion se situara en torno a un percentil > 75, y para determinar qué

teorias se atribuy6 en menor medida se tuvo en cuenta que la puntuacién en las mismas

se situara en torno a un percentil > 50.

En relacién al profesor F., observamos que la teoria que se atribuy6 en mayor

medida fue la innatista (pc=95) y la correctiva (pc= 90) (ver figura 14).
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Figura 14. Perfil tedrico del profesor F.
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El profesor M. mostré un perfil atribucional maduracionista (pc=80). Con una

puntuacion algo mas baja (pc= 70), se atribuyd la teoria sociocultural; repetitiva (pc=

60) y psicolingtistica (pc= 50) (ver figura 15).
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Figura 15. Perfil tedrico del profesor M.

El profesor C., se atribuyé un perfil atribucional predominantemente sociocultural (pc

= 80). En menor medida, se atribuyd la teoria psicolinglistica (pc=55) (ver figura 16).
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Figura 16. Perfil tedrico del profesor C.
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El profesor 1., presentd un perfil innatista (pc=85). Muy cercano al percentil 50,

también se atribuyd la teoria constructivista (ver figura 17).
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Figura 17. Perfil tedrico del profesor I.

El profesor M.C. se atribuy6 un perfil psicolinglistico (pc= 99) y un perfil

atribucional correctivo (pc= 65) (ver figura 18).
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Figura 18. Perfil tedrico del profesor M.C.
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Finalmente, el profesor S., mostré un perfil atribucional predominatemente
correctivo (pc=95); innatista (pc=90) y sociocultural (pc=75). En menor medida:

maduracionista (pc= 70) y constructivista (pc= 65) (ver figura 19).
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Figura 19. Perfil tedrico del profesor S.

A pesar de que todos los docentes se caracterizaron por presentar un perfil

atribucional predominante que definié sus creencias, pudimos observar que en menor

medida, todos se atribuyeron otras teorias sobre el aprendizaje de la lectura (ver tabla

15).

Tabla 15. Resumen de los perfiles encontrados de cada profesor.

Profesor

Perfil tedrico

F.

M.

M.C

innatista/ correctivo

maduracionista
sociocultural
repeticion
psicolinguistico

sociocultural
psicolingtiistico

Innatista
correctivo

psicolinglistico
correctivo

correctivo/innatista/ sociocultural
maduracionista
constructivista
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3.5. Discusion y conclusiones

En la Fase I, llevamos a cabo un analisis historiografico a través de la revision
de fuentes bibliograficas. A través de este andlisis, identificamos las siguientes teorias:
constructivista, sociocultural, conductista, innatista, maduracionista y psicolingtistica.
Desde el &mbito de la lectura, contamos con algunas revisiones acerca de las teorias
sobre el aprendizaje de la lectura que se han desarrollado a lo largo de la historia. Asi, la
revision realizada por Tracey y Mandel (2012) incluia las teorias innatistas,
maduracionistas, conductistas, constructivistas, socioculturales, psicolinguisticas y
neurocientificas. Estas Gltimas ya en auge desde hace algunos afios. A través de las
sesiones de Brainstorming, pudimos extraer un conjunto de enunciados derivados de las
teorias cientificas mas representativas sobre el aprendizaje de la lectura histéricamente
reconocidas y compartidas por profesionales en activo que ensefian a leer en la escuela.
Los postulados basicos sobre dichas teorias, nos ayudaron a presentar las “frases de
empuje” al profesorado y asi obtener sus opiniones acerca de las mismas. Pudimos
analizar las aportaciones dadas por los maestros de los distintos centros escolares,
proporcionandonos sus opiniones en un lenguaje sencillo.

En la Fase 11, a través de las aportaciones de los docentes, pudimos elaborar una
serie de enunciados que fueron utilizados para crear el cuestionario representacional.
Para nuestro conocimiento, no contamos con estudios previos que hayan profundizado
en este sentido en las creencias sobre el aprendizaje de la lectura. Se han llevado a cabo
otras investigaciones que si han analizado el nivel representacional de las teorias en el
ambito del lenguaje oral o la ensefianza en general (Marrero, 1993; O’Shanahan, 2009).
Asi, por ejemplo, O’Shanahan lleg6 a identificar teorias desarrolladas a lo largo de la

historia en relacién a la adquisicion del lenguaje oral: conductista, piagetiana,
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vygotskiana, estructuralista, generativista y biologicista. Asi mismo, otros autores como
Marrero (1993) realizando un analisis historiografico sobre las teorias relacionadas con
la ensefianza del profesorado en el &mbito educativo, llegaria a identificar cinco grandes
corrientes pedagogicas: tradicional, activa, critica, técnica y constructivista. Los
resultados de este estudio, nos mostraron que los sujetos analizados fueron capaces de
relacionar algunos de los postulados presentados en forma de items con su teoria de
referencia. Para ello, se llevaron a cabo analisis de tipicidad y polaridad, que nos
proporciond informacion sobre qué enunciados fueron mas o menos tipicos y
caracteristicos de una teoria, basandonos en los criterios propuestos por Marrero (1988),
tipicidad baja (hasta 2.99), media (3.00-4.9) y alta (5-7). En nuestro estudio, se
utilizaron en la mayoria de los casos, indices altos en tipicidad > 6. La seleccion de los
enunciados en base a estos criterios, también nos permitié conformar el cuestionario de
creencias.

La importancia del estudio de las teorias y su funcion representacional nos ha
permitido disponer a partir de ahora de un instrumento para poder analizar el nivel
atribucional del profesorado en relacion al aprendizaje de la lectura e identificar de esta
forma un amplio bagaje de teorias implicitas.

En la fase 111, se aplicé el cuestionario de creencias con la finalidad de analizar
la estructura factorial del cuestionario. En primer lugar, mediante andlisis de
componentes principales se identificaron 7 factores (i.e. innatista, maduracionista,
constructivista, sociocultural, psicolinguistica, correctiva y repetitiva). Se encontrd que
muchas de ellas se correspondieron con algunas teorias cientificas que fueron
identificadas en la fase anterior (i.e., teoria innatista, conductista, maduracionista,

constructivista, social y cognitiva). Sin embargo, los hallazgos que hemos obtenido en
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el andlisis atribucional nos sugirieron que los profesores cuando se atribuyen algunas de
estas teorias lo hacen con ciertos matices que pasamos a describir a continuacion.

Hemos identificado un primer factor que se corresponderia con una teoria social
del aprendizaje. Cabe sefialar que desde una perspectiva social se incluyen la teoria
sociolinguistica, la teoria sociocultural, la teoria del constructivismo social, y la teoria
del aprendizaje cognitivo-social (ver para una revision mas exhaustiva, Tracey y
Mandel, 2012). En nuestro caso, se trata de un factor que estaria mas préximo a la
“teoria sociocultural”. Por un lado, difiere de la concepcion constructivista del
aprendizaje y, por otro lado, defiende la importancia de la interaccidén con todas las
personas del entorno del nifio (Wertsch, 2002), no tnicamente con los profesores y en el
aula, también a través de su participacion en otros espacios educativos, con su
implicacion en la comunidad y la cultura (Davidson, 2010).

Un segundo factor representa una perspectiva “maduracionista”. Desde esta
perspectiva se ha postulado que los nifios necesitan madurar y desarrollar su
conocimiento antes de comenzar el proceso formal de aprendizaje de la lectura. Segln
se desprende de los items con mayor saturacion en este factor se enfatiza que los nifios
necesitan madurar y desarrollar sus habilidades psicomotoras antes de comenzar el
proceso formal de aprendizaje de la lectura. La teoria maduracionista fue la teoria
dominante en la educacion durante los afios 30 y 50, y tuvo una fuerte influencia sobre
la instruccidn de la lectura, ya que no se recomendaba iniciar la instruccion formal hasta
que el nifio estuviera preparado para ello. Es a partir de los afios 50 cuando esta teoria es
cuestionada por las teorias conductista y constructivista.

Los dos factores que hemos denominado “teoria correctiva” y “teoria basada en
la repeticion” se corresponderian con una perspectiva conductista del aprendizaje donde

la lectura es vista como una habilidad compuesta de habilidades aisladas que deben ser
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reforzadas y corregidas para mejorar el rendimiento. Es decir, se focaliza toda la
atencion en como modificar las conductas de los nifios. El docente ejerce como modelo
y guia de aprendizaje, por lo que la instruccion debe ser secuenciada en pasos mas
sencillos. Por tanto, el alumno ejerceria un papel menos activo, en el que la correccién
de los errores del alumno y la repeticion de las lecturas podria modificar y mejorar esta
habilidad de manera inmediata. Esta perspectiva tedrica continla ejerciendo hoy en dia
una gran influencia en el campo de la educacion asociada a la instruccion directa
(Carnine, Silbert, Kame’enui, y Tarver, 2004).

Segun la teoria innatista el ser humano nace con habilidades predeterminadas y
aprendidas, y estas premisas aparecen reflejadas en una de las publicaciones que se
hiciera popular en los afios 70 y que llevaba por titulo “Cémo ensefiar a leer a los
bebés” (Doman, 1970). La premisa basica que se deriva de este enfoque es que seria
posible el aprendizaje precoz de la lectura. Otros autores, como Cohen (1983, 1989),
Ilegarian a sugerir que el nifio posee la suficiente madurez para comprender el lenguaje
escrito a edades tempranas, necesitando para ello que surjan algunas condiciones como:
el tamafio de la letra, la distancia, el juego y los deseos de aprender. Los items que
saturan en el factor que hemos identificado como “teoria innatista” hacen referencia a
esta predisposicion innata con la que los nifios aprenderian a leer de forma precoz.

El factor que hemos denominado “teoria constructivista” es porque los items que
saturan hacen referencia a la construccion activa del conocimiento por parte del
individuo. El constructivismo es una teoria del aprendizaje que enfatiza la construccién
activa del conocimiento por parte del individuo. EIl aprendizaje tiene lugar cuando el
individuo ha sido capaz de integrar conocimientos nuevos con el conocimiento que ya
posee. Esta integracion solo puede tener lugar cuando el individuo participa activamente

en el proceso de aprendizaje, y la mediacién social no constituye un factor
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determinante, proceso que en la teoria sociocultural si es relevante. El docente actla
como facilitador (Solé, 2007) u orientador (Morales, 2002), proporcionandole las
pautas necesarias para favorecer su aprendizaje, tanto con ayuda distal como proximal
(Reina, 2003).

Por ultimo, nos encontramos con un séptimo factor que denominamos “teoria
psicolingiiistica” donde se presupone que el aprendiz debe disponer de un desarrollo
linglistico que le permita comprender la lengua oral para poder afrontar posteriormente
la lengua escrita. Las teorias y modelos basadas en el procesamiento cognitivo han
tratado de describir los mecanismos mentales subyacentes a la lectura (v.gr., el modelo
de procesamiento de la informacion automatico; el modelo compensatorio-interactivo;
el modelo basado en la hipdtesis fonoldgica basica; el modelo de procesamiento
distribuido en paralelo; el modelo de doble ruta y el modelo del doble-déficit de
procesamiento (ver Tracey y Mandel, 2012 para una descripcion mas exhaustiva). En
general, la teoria cognitiva considera que la lectura es una actividad compleja y
maultiple, en donde se hace necesario coordinar una serie de procesos automaticos y no
conscientes. Para ello, el lector primero debe identificar la palabra escrita, detectando
los signos graficos y acceder al léxico interno, en el cual se almacenan los
conocimientos lexicales, semanticos y sintacticos. El lector accede a esta estructura a
través de dos vias (Coltheart, 1978): la primera se encarga de conectar los signos
gréaficos con el significado, mientras que la otra transforma dichos signos en fonemas,
para posteriormente, acceder al significado. Algunos estudios llevados a cabo desde
esta perspectiva, nos muestran la relevancia del componente fonoldgico cuando los
nifios estan aprendiendo a leer (Jiménez y Guzman, 2003). Por tanto, los seguidores de
esta teoria postulan que el desarrollo de habilidades fonoldgicas, a través de la

ensefianza, de la estimulacion o el entrenamiento, favorecera el aprendizaje de la lectura
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(Bravo, Villalon y Orellana, 2006; Clemente y Dominguez, 1999; Jiménez y
O’Shanahan, 2010).

En la fase 1V, pudimos analizar las creencias de los docentes. Encontramos los
siguientes perfiles predominantes: innatista y correctivo (profesor F.); maduracionista,
(profesor M.); sociocultural (profesor C.); innatista (profesor 1.); psicolinguistico
(profesor M.C); correctivo, innatista, sociocultural (profesor S.). Estos resultados nos
proporcionan una vision global de que las teorias que mas se atribuyen los docentes
analizados son la innatista, correctiva y sociocultural y las que menos: la maduracionista
y psicolinguistica. En este sentido, otros estudios han encontrado que los docentes se
atribuyen teorias conductistas (Morales, 2002), cognitivas (Draper, Barksdale-Ladd, y
Randencich, 2000; Fazio, 2000, 2003) y constructivistas, (Anorve, 2011; Linek, et al.,
2006; Moller y Hug, 2006; Raine el al., 2002 y Theurer, 2002). Pero no debemos perder
de vista que todos los docentes se atribuyeron en menor medida otras teorias que no
debemos ignorar, tal y como otras investigaciones han aportado (Clemente, 2008;
Clemente, Ramirez y Sanchez, 2010; McCarthey y Raphael, 1994; Pang, Muaka,
Bernhardt y Kamil, 2003 y Pressley ,1999; Rodriguez y Clemente, 2013; Presley,
Rankin y Yokoi ,1996 y Presley et al., 2001. La aplicacion de esta herramienta a
muestras mucho mas amplias podria ofrecernos una vision mas global acerca de cuéles
son las creencias de los docentes de Educacion Infantil y Primaria sobre cémo los nifios
aprenden a leer. Incluso, se podria averiguar si existen diferencias en la atribucion de las
creencias en funcién del pais de procedencia, género, etnia, cultura, afios de experiencia,
especialidad del docente, formacidn recibida, tipo de colegio donde trabaja el docente
(v.gr. publico o privado).

En conjunto, este estudio nos ha permitido elaborar una herramienta que

identifica qué teorias sobre el aprendizaje lector se atribuyen los docentes. Este
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cuestionario incluye todas las teorias que han surgido hasta la actualidad. Las
investigaciones llevadas a cabo hasta el momento, no recogen en sus cuestionarios todo
el elenco de teorias existentes, por lo que otras creencias podrian no ser identificadas.
Asi por ejemplo, Hidman y Wasik (2008) analizaron las creencias relacionadas
unicamente con: la implicacion del codigo, el lenguaje oral, el vocabulario y la
utilizacion de libros de lectura en el aprendizaje lector; Burguess et al. (2001), se
centraron en medir las creencias sobre la importancia del conocimiento de la letra y de
las palabras. Jiménez, Artiles y Yanez (1997) identificaron creencias relacionadas con
las habilidades del docente, planificacion, evaluacion y recuperacion, clima del aula,
organizacion y funcionamiento del centro. Ulusoy y Dedeoglu (2011) analizaron como
pensaban los docentes acerca de la importancia de una instruccion de calidad, el
aumento de horas de lectura, ensefianza de técnicas de velocidad lectora y establecer
habitos de lectura. O el trabajo de Miglis, van Daal y Dear (2014) también es una
muestra de ello. Finalmente, el metaanalisis llevado a cabo por Risko et al. (2008)
proporciond una vision sobre las teorias mas analizadas en la investigacion: un 43% la
teoria cognitiva, un 30% la teoria sociocultural y un 26 % la teoria constructivista.
Otras investigaciones, sin embargo, han utilizado otras técnicas para identificar
las creencias, tales como: la opinion del docente, la observacién o el discurso (Anorve,
2011; Morales, 2002; Pérez, 2013; Rodriguez y Clemente, 2013; Rodriguez, Sanchez y
Castro, 2012). Atendiendo al modelo de Rodrigo et al. (1993) las teorias implicitas son
construcciones sobre la realidad que rodea al docente y dependen de la cultura, las
experiencias y procesos cognitivos. Cabe destacar que estas investigaciones se han
centrado Unicamente en indagar acerca de la experiencia del docente (v.gr. instruccion,

interaccidn con el medio; practicas realizadas) dejando a un lado el componente cultural
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que incluye el conocimiento (v.gr. la informacion que conoce el maestro sobre las
teorias del aprendizaje lector).

Asimismo, debemos ser conscientes de que la sociedad y concretamente la
educacion y las situaciones de aprendizaje cambian con el tiempo, por lo que pudieran
surgir nuevas corrientes tedricas que también deberian tenerse en cuenta para futuras
investigaciones a la hora de aplicar la prueba.

Una vez identificadas las creencias de los maestros, nos queda por averiguar
cuales son sus practicas de ensefianza de la lectura y analizar su discurso. De esta
manera, podremos saber qué ocurre en la mente y en la préctica del docente, para asi

plantear un cambio tanto en el pensamiento como en la forma de abordar la ensefianza.
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Estudio 2. Las prdcticas de ensefianza de la lectura

Resumen

El trabajo que aqui se presenta tiene como objetivo principal analizar cuéles son las
practicas de ensefianza de la lectura de varios docentes de Educacion Infantil y Primaria.
También, este estudio pretende averiguar si sus précticas son acordes con lo que
prescribe la investigacion cientifica. Para llevar a cabo este trabajo, contamos con la
colaboracion de seis docentes que fueron grabados mientras ensefiaban a leer a sus
alumnos. La herramienta de observacién utilizada ha sido elaborada ad hoc para esta
investigacion. El instrumento de registro empleado ha sido Match Vision Studio (Perea,
Alday y Castellano, 2006). El andlisis de los datos se realizO mediante SAS (SAS
Institute Inc., 1999), GT version 2.0 E (Yeswijn, 1996), SPSS y Theme (Magnusson,
1988). Los resultados indicaron que las practicas que los docentes utilizaron con mayor
frecuencia y duracion fueron: el feedback (v.gr. corregir al alumno), la instruccion
directa (v.gr. lectura individual-grupal; en voz alta-silenciosa; con/sin entonacion;
fluidez), conocimientos funcionales de lectura (v.gr. resumen; preguntar; ejercicios de
comprension) y uso de recursos didacticos (v.gr. historias, canciones, poesias).
Asimismo, a través del analisis de los patrones de conducta (T-patterns) pudimos
averiguar cual fue la secuencia de instruccion de cada uno de los maestros. Este analisis
mucho mas detallado, nos mostr6 todo el elenco de actividades que llevd a cabo el
docente cuando ensefiaba a leer. En relacion a si los docentes utilizaron buenas
practicas, podemos concluir que ninguno de los profesores utiliz6 mas del 50% de
précticas basadas en lo que prescribe el National Reading Panel (2000). En relacion al
tiempo de instruccion, ocurrié que todos los profesores dedicaron menos de un 50% a la
instruccion de los cinco componentes esenciales, excepto el profesor M.C., que dedicd
un 70,31% de su tiempo de clase a ensefiar buenas practicas. También, se encontré que
la conciencia fonoldgica y el conocimiento alfabético fueron las practicas menos
utilizadas. El analisis de T-patterns nos revel6 que el profesor M. fue el Unico que en su

rutina de trabajo llevo a cabo préacticas segun lo prescribe la investigacion cientifica.

Palabras clave: practicas de ensefianza, lectura, creencias, metodologia observacional,

profesor, recursos disponibles, perfil tedrico, experiencia, ensefianza lectura.
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4.1. Objetivos especificos.
- Construir una herramienta de observacion.

- Averiguar cuéles son las préacticas de ensefianza de la lectura de los docentes

de Educacion infantil y Primaria en su contexto natural.

- Saber cual es su rutina de trabajo y conocer qué actividades utilizan para

ensefar a leer.

- Conocer si los docentes utilizan practicas basadas en la evidencia cientifica.

4.2. Hipotesis
- 19. Los docentes utilizan practicas de ensefianza de la lectura basadas en la

evidencia cientifica.

4.3. Método
En lo que respecta a la metodologia observacional propiamente dicha, este
disefio (Anguera, Blanco-Villasefior y Losada, 2001) observacional se caracteriza por

Ser.

+ Nomotético: ya que contamos con seis profesores de Educacion Infantil y
Educacion Primaria.

+ De seguimiento: se grabaron 42 sesiones durante los meses de diciembre

de 2011 y enero de 2012.

+ Multidimensional: la estructura del sistema de observacién consta de 14

criterios y 77 categorias que recogen diferentes estrategias sobre la

ensefianza de la lectura.
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4.3.1. Participantes

Contamos con la colaboracion de seis docentes con una edad comprendida entre los
25 y 50 afios. Los afios de experiencia de los maestros rondaban entre los 10 y 35 afos.
Los maestros pertenecian a diferentes centros de Educacion Infantil y Primaria de la isla
de Tenerife (CEIP Punta Brava, CEIP Chamberi, CEIP Narciso Brito, CEIP San
Matias). Dos de ellos situados en una zona periférica, uno en una zona rural y uno en
una zona urbana. Los criterios de seleccidn se basaron principalmente en que el docente
fuera profesor de lenguaje y que en sus clases destinara un tiempo medio de una hora al

dia a la ensefianza de la lectura.

4.3.2. Instrumentos.

Instrumentos de registro:

- Cuatro camaras de video digital, cuatro atriles y dos grabadoras.
- Para la observacion de las conductas de los docentes, se utilizaron los siguientes
soportes:

- Hardware: dos equipos informéaticos completos y dos auriculares.

- Software: Windows Movie Maker (Microsoft) para la edicién de los videos.
Para el registro de los datos, se utilizd el programa informatico Match Vision 3.0
(Castellano, Perea y Alday, 2006). El analisis de la calidad del dato ha sido realizado
mediante el programa Generalizability Study (GT) version 2.0.E (Ysewijn, 1996) vy el
paquete estadistico SAS 9.1. Para analizar los patrones de conducta de los docentes, se
utilizo6 el programa Theme (Magnusson, 1988).
- Herramienta de observacion: se ha realizado un sistema de categorias elaborado “Ad
Hoc”. Este instrumento se ha creado a partir de la informacion procedente de la
realidad observada y sustentada en las teorias innatista, maduracionista, conductista,
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sociocultural, correctiva, repetitiva y psicolinglistica. Estos instrumentos, se
caracterizan por ser altamente estructurados y acordes con el problema de investigacion
previamente definido (Anguera, 1993). Asimismo, se ajusta a los supuestos de
exclusividad (v.gr. una conducta no podré asociarse a dos categorias) y exhaustividad
(v.gr. la categoria contempla todas las conductas posibles adscritas a la misma)
(Anguera, 1990). Esta herramienta, recoge las practicas que llevan a cabo los docentes
sobre la ensefianza de la lectura y estd compuesto por 14 criterios y 77 categorias. A
continuacion, se presenta el instrumento utilizado en la presente investigacion (ver tabla
16). Los acronimos que se muestran en la siguiente tabla se utilizaron para el registro de
las conductas a través del programa Match Vision Studio (Perea, Alday y Castellano,

2006).

Tabla 16. Herramienta de observacion sobre las practicas de ensefianza de la lectura.

Criterios Categorias Acrénimos

Ensefianza del sonido ES
Ensefianza del nombre de la letra ENL
Ensefianza de la regla (con apoyo de la grafia) ERAG

Conocimiento alfabético Ensefianza de la regla (sin apoyo de la grafia) ERSAG
Rima unir palabras que tengan la misma rima (las palabras RP
aparecen escritas en cualquier formato: pizarra, cuaderno...)
E_stlmular a que los nifios tomen conciencia del sonido (sin apoyo ECSSV
visual)
Decir palabras que empiecen o contengan un sonido determinado DPESD
Separar palabras por silabas SPS
Juego Veo - Veo NAYAY

Conciencia Fonolégica | Separa palabras en frase (palmadas o contar) SPF

Construir palabras de a través sonidos CPS
Rima: decir palabras que tengan la misma terminacion (sin apoyo RM
visual de la grafia)
Decir frase con un sonido o una palabra determinada. DFSP
Tarjetas alfabéticas TA
Historias o cuentos inventados HCI

Uso de recursos | Canciones cC

didacticos Poesia PES
Escritos de distintas fuentes (men, cartas de los nifios) EDFMC
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Tabla 16. Cont.Herramienta de observacién sobre las practicas de ensefianza de la lectura

Uso de textos o cuentos escritos UTCE
Hacer participar a los nifios (correccion de errores, para que se
. HPCAD
Uso de recursos | ayuden unos a otros, dramaticen o representen roles)
didacticos Adivinanzas ADZ
Uso de metéforas uMm
Moralejas MRA
. . Utiliza las palabras que dicen los nifios UPN
Conoumlemos PTEVIOS 1) e pide a los nifios que relaten sus experiencias o vivencias
de los nifios . LPNEV
previas
Repaso de contenidos ya trabajados REPA
Refuerzo Positivo (verbal o material) P(VM)
Negativo (verbal) NE-VE
Correccion de la lectura (pronunciacién errénea, desorientacion,
. CLPDS
salto de renglon)
Sefala donde se ha equivocado SDSE
Feedback Proporciona ejemplos PEJP
Advertencia de que se ha equivocado (no eso no es asf) AA-NO
Revision y correccion del trabajo que hacen los nifios RCTN
Preguntas PG
El profesor escribe mal la palabra o frase PEMLP
Repeticion de la lectura RL
Modelado La profesora ensefia Io_s pasos a seguir al nifio, cuando se equivoca
0 para recordar contenidos PEPEQ
Lectura individual (en voz alta) LI-VA
Lectura individual (en voz alta y rapida) LIVAR
Lectura individual (silenciosa) LISIL
Lectura grupal (en voz alta) LG-VA
Lectura grupal (en voz alta y rapida) LGVAR
Lectura grupal (silenciosa) LGSIL
Instruccion directa Fluidez (rdpida, exacta y precisa) FLUI
Lectura rapida (el profesor indica: mas rapido) LR
Leer con entonacion de forma individual LEFI
Leer con entonacion de forma grupal LEFG
Leer sin entonacién de forma individual LSEFI
Leer sin entonacion de forma grupal LSEFG
Instruccion Oral Guiada Ensefianza de pasos a seguir (lo dice) EDPS
Instruccién sobre cdmo entonar frase o texto. IEF
Tarea extraescolares Realizar varias actividades en casa RVAC
Leer en casa LECS
Lee la palabra y luego la escribe LPLE
Lee la frase y luego la escribe LFLE
Escritura de la frase y su lectura. EFL
Lectura y escritura Escribe la palabra y leer palabra. EPL
Dictado de letras, palabras o frases DICPF
Copia de letras, palabras y frases CLPF
Completar actividades o ejercicios CA
Orientacién de espacio (arriba, abajo, izquierda, derecha, al
OE-AB
centro, afuera)
Psicomotricidad Orientacién de tiempo (ayer, mafiana, el afio que viene, dentro de OT-AM
un mes)
Ritmo (secuencias ritmicas) R-SR
Esquema corporal (conocimiento de las partes del cuerpo) EC-CP
Ensefianza de las partes de un libro EPLB
Relacionar llustraciones con texto RITEX
Conocimientos Utilizacion de noticias, eventos recientes. UNRE
funcionales de la lectura | Realizar ejercicios del libro para trabajar comprension REL
Utiliza preguntas para saber si comprenden el texto. UPC
Resumir un texto RTEX
. Ensefianza del significado de las palabras ESP
Vocabulario o L .
Utiliza el diccionario ub

Para favorecer la comprensién y grado de especificacion (Mendo y Molina, 2002) de

este instrumento de observacion, se llevd a cabo una descripcion detallada, con
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ejemplos y contraejemplos de cada uno de los criterios y categorias (ver tabla 17 y
anexo).

Tabla 17. Ejemplos y contraejemplos de la categoria modelado y subcategoria ensefianza de los pasos a
seguir de la herramienta de observacién.

Categoria Modelado.

Definicion El docente es el modelo que muestra los pasos a seguir al alumno para desarrollar una
ensefianza eficiente de los contenidos trabajados o para recordar
Subcategoria  La profesora ensefia los pasos a seguir al nifio.

Definicion El maestro ensefia al alumno los pasos a seguir sirviendo como modelo y guiandolo en
el proceso de aprendizaje paso a paso.

Ejemplo Primero miro la letra que estoy trabajando (mira la letra en la tarjeta) segundo miro el
dibujo que tiene esa letra (mira el dibujo) y tercero pienso en su sonido y lo digo
(/).

Contraejemplo  ;Cual es el sonido de esta letra?

Asimismo se tuvieron en cuenta las categorias adicionales: conjunto vacio
(ocurre cuando se visualizan conductas no relacionadas con el objetivo de la
investigacién y no se encuentran recogidas en nuestra herramienta), inobservabilidad
(cuando no se visualiza al docente en el plano de observacion y no ocurre ninguna

conducta) y fin de video (cuando el video finaliza).

4.3.3. Procedimiento

Para llevar a cabo las grabaciones, se contd previamente con la autorizacion de
los docentes y de los padres de los alumnos. Se planificaron los dias y las horas de
grabacion con antelacion (atendiendo a la planificacién del horario escolar). Los
primeros dias, se realizaron pruebas con las cdmaras para dominar su funcionamiento.
Posteriormente, en el aula, se prepararon las camaras 10 minutos antes del inicio de la

sesion acordada.
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Para grabar a cada profesor, se utilizaron dos cdmaras con sus correspondientes
atriles. Una camara se situo al fondo de la clase, con el fin de poder visualizar todo el
campo visual y lo que ocurria en cuanto a la interaccion profesor y alumnos, asi como
entre los alumnos. Otra de las camaras, se situd cerca de la mesa del docente, para
visualizar la interaccion entre profesor y alumno, asi como observar mas de cerca los
detalles de la instruccion. Se realizaron 10 horas de grabacion por profesor (dos veces a
la semana durante una hora cada dia) durante los meses de diciembre de 2011 y enero

de 2012.

Durante este proceso, dos observadores realizaron un periodo de formacion, en
el que fueron entrenados en el manejo y uso del MatchVision Studio Premium
(Castellano, Perea y Alday, 2006) durante cuatro sesiones. Una vez finalizado el
periodo de formacidn, cada observador visualiz6 las mismas sesiones y en diferentes
momentos (pasados 15 dias entre la visualizacion de cada sesion) con el fin de calcular

la fiabilidad intra e interjueces.

Se recibi6 también formacion en el manejo y uso del programa Theme

(Magnusson, 1986, 1996, 2000) para la deteccién de t-patterns.

4.3.3.1. Calidad de los datos. Fiabilidad y validez.

En el disefio utilizado en este estudio cobra vital importancia la utilizacion de la
TG expuesta fundamentalmente en la obra de Cronbach et al. (1972) que siguiendo la
linea estadistica de Fisher, atribuye el concepto de error a multiples factores de
influencia que Ilaman facetas, término introducido por Cronbach para designar cada una
de las caracteristicas de la situacion de medicidon que pueden modificarse de una ocasion
a otra y, por tanto, hacer variar los resultados obtenidos. La TG reconoce explicitamente

las maltiples fuentes de error de medida (individuos, contextos, tratamientos,
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observaciones...) (Cronbach et al., 1972). Con la TG se pretende adaptar nuestro

disefio para reducir al maximo la variancia del muestreo debida a esas facetas.

Basandonos en el concepto de simetria (Cardinet, Johnson y Pini, 2010) que permite
que las facetas sean intercambiables, con lo que serian intercambiables también los
disefios y planes de medida podremos determinar en cada caso la magnitud de la
variabilidad atribuible a cada posible fuente de variabilidad y con ello determinar las
necesarias modificaciones en orden a conseguir una alta fiabilidad, validez y capacidad

de generalizacién de los resultados obtenidos.

Se procedio a analizar la calidad del dato, con el fin de calcular la fiabilidad inter e intra
observadores, asi como la validez del instrumento. También, se llevo a cabo un plan de
medida para calcular el nimero de sesiones necesarias y Optimas para el desarrollo de
este estudio.

El analisis de la calidad del dato, se realiza desde dos perspectivas:

1) Desde una perspectiva clasica, en la que se han valorado las correlaciones que
presentan las puntuaciones obtenidas a través de los coeficientes de correlacion
de Pearson, Taub de Kendall y Spearman Yy ademas, se ha buscado un indice
que hiciese relacion al concepto de asociacion, utilizandose para ello el
coeficiente Kappa de Cohen.

2) También, se han realizado los andlisis desde la perspectiva de la Teoria de la
Generalizabilidad (Cronbach et al., 1972) a través de la cual obtenemos indices

tanto de fiabilidad (inter-intra) como de validez del instrumento.
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4.3.3.2. Fiabilidad interobservadores.

Se caracteriza porque diferentes observadores (dos) analizaron el mismo
contenido de las sesiones de los docentes aisladamente. Se obtuvieron las siguientes
puntuaciones (ver tabla 18).

Tabla 18. Fiabilidad clasica, fiabilidad interobservadores.

Puntuacion
Kappa .94
r de Pearson .98
Tau b de Kendall .84
Spearman .85

Encontramos por tanto, puntuaciones altas en relacion a la fiabilidad de los dos
observadores que han participado en el estudio.

Ademas, se calculo la fiabilidad interobservadores mediante un disefio de cuatro
facetas (sesion, criterio, categoria y observador = SRC/O). La faceta observador con
dos niveles, la faceta sesion con cuatro niveles, la faceta criterio con 16 niveles y la
faceta categoria con 74 niveles. La estimacion de los componentes de varianza se ha
llevado a cabo de forma infinita y el analisis revela que el mayor porcentaje de
variabilidad est4 asociado a la faceta criterio (33%), mientras que la faceta observador
no presenta variabilidad alguna. El coeficiente de generalizacion absoluto obtenido

fue .999 y el relativo .999 (ver tabla 19).
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Tabla 19: Analisis GLM, disefio SRC/O.

Cuadrado Componente de Variabilidad %
medio varianza aleatorio

O 0.13682 0.00001 0
S 283.34403 0.03891 31
0s 0.31700 0.00009 0
R 394.52722 0.04108 33
OR 0.03317 0.00000 0
SR 89.04794 0.01336 11
OSR 0.05896 0.00002 0
C 237.79285 0.02364 19
ocC 0.07742 0.00001 0
sC 50.67635 0.00722 6
osc 0.09638 0.00003 0
RC 0.00000 0
ORC 0.00000 0
SRC 0.00000 0
OSRC 0.00000 0

Notas: O =observador, S= sesién; OS= observador*sesion; R=criterio; OR=observador*criterio;
SR=sesidn*criterio; OSR= observador*sesion*criterio; C=categoria; OC= observador*categoria;
SC=sesi6n*categoria;
OSC=observador*sesién*categoria;RC=criterio*categoria;ORC=0bservador*criterio*categoria;
SRC=sesion*criterio*categoria; OSRC= observador*sesion*criterio*categoria.

Podemos observar que el mayor porcentaje de variabilidad queda explicado por
las variables: sesién, criterio, categoria y en la interaccion sesion por categoria.
Mientras que no se observa variabilidad alguna en los observadores, esto quiere decir
que los analisis realizados por ambos jueces fueron similares. Incluso, los indices de
generalizabilidad, son superiores a 0.90, lo cual nos indica que existe una alta fiabilidad

entre los observadores.
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4.3.3.3. Fiabilidad intraobservadores.

Se caracteriza porque el mismo observador analiza las mismas sesiones en dos
momentos diferentes en el tiempo. Se obtuvieron las siguientes puntuaciones, tanto en
relacion a las observaciones realizadas por el observador uno (ver tabla 20), como las

realizadas por el observador dos (ver tabla 21).

Tabla 20. Fiabilidad clasica, fiabilidad intraobservadores (Observador 1)

Puntuacion
Kappa .99
r de Pearson 99
Tau b de Kendall 97
Spearman .97

Tabla 21. Fiabilidad clasica, fiabilidad intraobservadores (Observador 2)

Puntuacion
Kappa .96
r de Pearson .98
Tau b de Kendall .84
Spearman .84

Observamos que los datos obtenidos nos muestran puntuaciones elevadas tanto en
relacion a la fiabilidad intra del observador uno como del observador dos, medidas en

dos momentos diferentes.

Para analizar la fiabilida intra-observador, se ha procedido a realizar un disefio de
cuatro facetas (sesion, criterio, categoria y momento= SRC/M). La faceta momento con
dos niveles, la faceta sesion con cuatro niveles y la faceta categoria con 74 niveles (ver

tabla 22).
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Tabla 22. Analisis GLM. Disefio SRC/M

Cuadrado Componente de varianza Variabilidad %
medio aleatorio

M 0.24324 0.00004 0
S 289.01126 0.03974 32
MS 0.13964 0.00004 0
R 392.65862 0.04092 33
MR 0.05806 0.00000 0
SR 87.89411 0.01318 11
MSR 0.14730 0.00004 0
C 236.65177 0.02347 19
MC 0.032796 0.00006 0
SC 51.15231 0.00728 6
MSC 0.10032 0.00003 0
RC 0.00000 0
MRC 0.00000 0
SRC 0.00000 0
MSRC 0.00000 0

Nota: M=momento; S=sesion;
MS=momento*sesion;R=criterio;MR=momento*criterio;SR=sesién*criterio;MSR=momento*sesién*criterio;
C=categoria;MC=momento*categoria; SC=sesion*categoria; SC=sesion*categoria;MSC=momento*sesién*categoria;
RC=criterio*sesién; MRC=momento*criterio*categoria;SRC=sesion*criterio*categoria;
MSRC=momento*sesién*criterio*categoria.

La estimacion de los componentes de varianza se efectu6 de forma infinita
revelando el analisis que el 32% correspondia a la faceta sesion, 33 % de varianza
correspondia a la faceta criterio, el 11% a la interaccion entre sesion y criterio y el 19 %
a la categoria. Observamos por otro lado, que la faceta momento no aporté variabilidad
alguna, esto quiere decir que los analisis de las practicas docentes de los dos
observadores son similares en ambas medidas, tomadas en dos momentos distanciados
en el tiempo.

Los coeficientes de generalizabilidad absoluto y relativo del observador uno obtenidos
para la faceta momento son de .999 y .999. Los coeficientes absolutos y relativos del

observador dos son de .997 en ambos casos.
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4.3.3.4 Validez del instrumento.

En relacion a la validez del instrumento se desarroll6 un modelo de dos facetas
(OIC). Criterios (C): 74, observadores (O): 2. La estimacion de los componentes de
varianza también se realiz6 de forma infinita. EI andlisis revela que un 0% de la
variabilidad est4d asociado a los observadores, asi como a la interaccion entre
observadores y criterios. Se obtiene un 100 % de la variabilidad en los criterios
obteniéndose un coeficiente de generalizabilidad absoluto y relativo de .000, lo que

confirma la validez del instrumento utilizado (ver tabla 23)

Tabla 23. Coeficientes de generalizabilidad. Modelo O/C
Coeficientes de generalizabilidad

Facetas ez ¢

o/C .000 .000

Nota: O=observadores; C= criterios.

Los andlisis de validez en relacion a los criterios de la herramienta, nos
muestran bajos indices de generalizabilidad absoluta y relativa, lo cual es un indicador
Optimo de que la prueba cumple con los criterios de especificidad que indican que el
instrumento solo puede ser utilizado Unicamente para recabar informacion de

situaciones similares a esta investigacion, no puede ser generalizable a otras situaciones.

4.3.3.5. Plan de medida

Tanto para llevar a cabo los analisis de la calidad del dato, como para realizar un
plan de medida que nos proporcionara informacion acerca del nimero de sesiones
idoneas, se visionaron cuatro sesiones escogidas al azar del total de horas de grabacion

y en dos momentos diferentes.
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Por altimo, se realizd un estudio de optimizacion de la faceta sesion a traves del
modelo ORC/ S (observador, criterio, categoria/sesion), con el objetivo de conocer

cuéntas sesiones serian necesarias para llevar a cabo el estudio (ver tabla 24).

Tabla 24. Plan de medida ORC/S

N° 4 6 8 10 20 30 40
SESIONES
€2 0.926 0949 0962 0969 0984 0989 0.992
¢ 0.813 0.867 0.897 0916 0956 0970 0.977

Observamos que si analizamos un total de cuatro sesiones, los datos muestran
un coeficiente de generalizabilidad relativo=.926 y absoluto = .813 Teniendo en cuenta
que estos coeficientes eran mejorables, se procedid a realizar una estimacion muestral
de esta faceta. Dicha estimacion, nos revel6 que con 30 sesiones los indices de
generalizabilidad absoluto y relativo eran aceptables (.970 y .989) necesitandose llegar a
40 sesiones para obtener indices de .977 y .992 respectivamente. A partir de este
namero de sesiones, observamos que los indices de generalizabilidad absoluto y relativo
no aumentaron considerablemente. Por lo que estimamos que eran suficientes 40
sesiones para llevar a cabo este estudio. Finalmente, decidimos analizar un total de 42

sesiones (7 sesiones por profesor)

4.4. Resultados

4.4.1. Anadlisis de las prdcticas docentes.
A continuacion se presentan los resultados que indican qué préacticas utilizaron
los maestros para ensefiar a leer. Se calcularon en funcién de la frecuencia, duracion,

porcentaje representativo y acumulado.
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Los datos del profesor F. (ver figura 20) nos mostraron que las practicas que
llevd a cabo con mayor frecuencia y duracion fueron: 1) feedback (v.gr. corregir al
alumno); 2) instrucciéon directa (v.gr. el profesor organiza a los alumnos y les
proporciona las pautas para empezar a leer); 3) uso de recursos didacticos (v.gr. uso de
herramientas para ayudar al alumno a comprender); 4) conocimientos previos (v.gr. el
profesor incita al alumno a reflexionar a partir de su experiencia); 5) conciencia
fonologica (v.gr. ensefia al alumno a reflexionar de forma consciente sobre los
segmentos del habla que no tienen significado) y 6) lectura- escritura (v.gr. el profesor
guia al alumno en el proceso de descodificacion de las palabras y frases, asi como
ensefa la grafia y tipos de letras). Estas formas de ensefianza explicaron un 78,08 % de

la frecuencia y casi un 80 % de la duracion acumulada (ver tabla 25).
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Figura 20. Porcentaje de practicas de ensefianza de la lectura del profesor F.
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Tabla 25. Datos del profesor F.Frecuencia absoluta, duracion, porcentaje total y acumulado.

Practicas de ensefianza %Total %Acum Duraciéon Duraciéon % %

de la lectura frames hh/mm/ss/ms Total Acum
Feedback 255 29.24 29.24 130.775 01:27:11:00 23.50 23.50
Instruccion directa 133 15.25 44.49 68.779 00:45:51:04 12.36 35.86
Uso de recursos diddcticos 93 10.66 55.15 86.831 00:57:53:06 15.60 51.46
Conocimientos previos 54 6.19 61.34 58.876 00:39:15:01 10.58 62.04
Conciencia fonoldgica 73 8.37 69.71 58.643 00:39:05:22 10.53 72.57
Lectura_escritura 73 8.37 78.08 36.801 00:24:32:01 6.61 79.18
Refuerzo 65 7.45 85.53 17.447 00:11:37:22 3.13 8231
C_alfabético 46 5.27 90.8 19.134 00:12:45:09 343 85.74
Vocabulario 21 2.40 93.2 25.007 00:16:40:07 4.49 90.23
Cono_funcionales_lectura 33 3.78 96.98 16.227 00:10:49:02 291 93.14
Psicomotricidad 19 2.17 99.15 19.151 00:12:46:01 3.44 96.58
I_oral_guiada 0.80 99.95 18.754 00:12:30:04 3.37 99.95
Tareas_extraescolares 0 0 99.95 0 0 0 99.95
Modelado 0 0 99.95 0 0 0 99.95
TotalN = 872 556.425 06:10:57:00

Nota: Frec.= frecuencia; % acum.=% acumulado; C_alfabético=conocimiento alfabético;
cono_funcionales_lectura=conocimientos funcionales de lectura; |_oral_guiada=instruccién oral guiada.

Los datos mostraron que las practicas que utilizé el profesor M. fueron (ver

figura 21): 1) feedback; 2) lectura y escritura; 3) instruccion directa; 4) conocimiento

alfabético (v.gr. el docente ensefio el sonido, nombre de las letras y sus reglas, a través

de un soporte visual); refuerzo (v.gr. el profesor proporcioné cualquier estimulo que

aumenta la probabilidad de que una conducta se repita en un futuro) y uso de recursos

didacticos. Todas estas practicas explicaron un 81,89% del total de la duracién y un

87% del total de la frecuencia de la instruccién (ver tabla 26).
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Figura 21. Porcentaje de practicas de ensefianza de la lectura del profesor M.

Tabla 26. Datos del Profesor M. Frecuencia absoluta, duracion, porcentaje total y acumulado.

Practicas de ensefianza de Frec. %Total %Acum Duracion Duracion % %

la lectura frames hh/mm/ss/ms Total Acum
Feedback 455 32.66 32.66 269.208 02:59:28:08 47.60 47.60
Lectura_escritura 189 13.57 46.23 41.129 00:27:25:04 7.27 54.87
Instruccion directa 149 10.69 56.92 43.610 00:29:04:10 7.71  62.58
C_alfabético 134 9.62 66.54 45.699 00:30:27:24 8.08 70.66
Refuerzo 190 13.64 80.18 34.761 00:23:10:11 6.14 76.8
Uso de recursos diddacticos 95 6.82 87 28.814 00:19:12:14 5.09 81.89
Conciencia fonoldgica 73 5.24 92.24 36.647 00:24:25:22 6.48 88.37
Vocabulario 24 1.72 93.96 17.198 00:11:27:23 3.04 9141
Tareas extraescolares 32 2.30 96.26 13.804 00:09:12:04 244 93.85
Conocimientos previos 30 2.15 98.41 7.398 00:04:55:23 130 95.15
Modelado 10 0.71 99.12 11.175 00:07:27:00 197 97.12
Psicomotricidad 8 0.57 99.69 13.019 00:08:40:19 230 99.42
|_oral_guiada 3 0.21 99.9 2571 00:01:42:21 0.45 99.87
Cono_funcionales_lectura 1 0.007 99.91 499 00:00:19:24 0.08 99.95
N total= 1393 565.532 06:17:01:07

Nota: Frec.= frecuencia; % acum.=% acumulado; C_alfabético=conocimiento alfabético;
cono_funcionales_lectura=conocimientos funcionales de lectura; |_oral_guiada=instruccién oral guiada.
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En la figura 22, podemos visualizar los resultados del profesor C. Las practicas que
llevd a cabo fueron: 1) feedback; 2) uso de recursos didacticos; 3) refuerzo; 4)

conocimiento alfabético y 5) conocimientos previos que juntos explicaron un 81.2 % del

total de la frecuencia y un 81.31% de la duracion acumulada (ver tabla 27).
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Figura 22. Porcentaje de practicas de ensefianza de la lectura del profesor C.

Tabla 27. Datos del Profesor C. Frecuencia absoluta, duracidon, porcentaje total y acumulado.

Practicas de ensefianza de la Frec. %Total %Acum Duracion Duracion % %

lectura frames hh/mm/ss/ms Total Acum.
Feedback 587 50.82 50.82 197.336 02:11:33:11 42.63 42.63
Uso de recursos didacticos 102 8.83 59.65 84.935 00:56:37:10 18.34 60.97
Refuerzo 122 10.56 70.21 17.487 00:11:39:12 3.77 64.74
C_ alfabético 114 9.87 80.08 25.994 00:17:19:19 5.61 70.35
Conocimientos previos 13 1.12 81.2 50.756 00:33:50:06 10.96 81.31
Instruccion directa 72 6.23 87.43 27.476 00:18:19:01 5.93 87.24
Lectura_escritura 62 5.37 92.8 24.699 00:16:27:24 5.33 92.57
Cono_funcionales_lectura 46 3.98 96.78 16.480 00:10:59:05 3.56 96.13
Conciencia fonoldgica 25 2.16 98.94 12.079 00:08:03:04 2.57 98.7
Psicomotricidad 7 0.60 99.54 854 00:00:34:04 0.16 98.86
Modelado 1 0.086 99.63 2.167 00:01:26:17 0.43 99.29
|_oral_guiada 1 0.086 99.71 2.086 00:01:23:11 0.40 99.69
Tareas extraescolares 1 0.086 99.78 539 00:00:21:14 0.11 99.80
Vocabulario 0 0 99.78 0 0 0 99.80
Total N= 1153 462.888 05:08:35:13

Nota: Frec.= frecuencia; % acum.=% acumulado; C_alfabético=conocimiento alfabético;
cono_funcionales_lectura=conocimientos funcionales de lectura; |_oral_guiada=instruccién oral guiada.
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En la figura 23, se presentan los resultados del profesor I. acerca de la
frecuencia de ocurrencia y duracion de su instruccion: 1) feedback; 2) uso de recursos
didacticos; 3) conocimientos funcionales de lectura; 4) instruccion directa y 5) lectura 'y
escritura. Estas préacticas explicaron un 75.85% de la frecuencia de sus practicas y un

85.51% del total de la duracion (ver tabla 28).
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Figura 23. Porcentaje de practicas de ensefianza de la lectura del profesor I.

Tabla 28. Datos del Profesor I. Frecuencia absoluta, duracion, porcentaje total y acumulado.

Practicas de ensefianza de la Frec  %Total %Acum  Duracion Duracion % %
lectura frames hh/mm/ss/ms Total Acum.
Feedback 79 22.96 22.96 151.317 01:40:52:17 29.53 29.53
Uso de recursos diddcticos 69 20.05 43.01 94.582 01:03:03:07  18.46 47.99
Cono_funcionales_lectura 61 17.73 60.74 106.760 01:11:10:10  20.83 68.82
Instruccién directa 35 1017  70.91 >0.038 00:33:21:13 976 78.58
Lectura_ escritura 17 4.94 75.85 35.533 00:23:41:08 6.93 85.51
Refuerzo 39 11.34 87.19 11.276 00:07:31:01 2.20 87.71
Vocabulario 13 3.77 90.96 22.230 00:14:49:05 4.34 92.05
Modelado 8 2.32 93.28 21.164 00:14:06:14 4.13 96.18
Conocimientos_previos 15 4.36 97.64 4.174 00:02:46:24 0.81 96.99
|_oral_guiada 5 1.45 99.09 10.035 00:06:41:10 1.96 98.95
Psicomotricidad 1 029  99.38 4.864 00:03:14:14  0.95 99.9
Tarea_ extraescolares 2 0.58 99.96 479 00:00:19:04 0.08 99.98
C_alfabético 0 0 99.96 0 0 0 9998
Conciencia fonélogica 0 0 99.96 0 0 0 99.98
N total= 688 512.452 05:41:38:02

Nota: Frec.= frecuencia; % acum.=% acumulado; C_alfabético=conocimiento alfabético; cono_funcionales_lectura=
conocimientos funcionales de lectura; |_oral_guiada= instruccidn oral guiada.
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El profesor M.C. (ver figura 24) utiliz6 una instruccion basada en la utilizacion de: 1)
conocimientos funcionales de lectura (v.gr. explica a los alumnos como como se deben
dar un uso funcional a elementos que sirven como fuente de informacion para
desarrollar la lectura); 2) instruccion directa; 3) feedback y 4) uso de recursos
didacticos. Estas practicas explicaron un 83.67% de la frecuencia y un 83.75% de la

duracion acumulada (ver tabla 29).
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Figura 24.Porcentaje de practicas de ensefianza de la lectura del profesor M.C.

Tabla 29. Datos del Profesor M.C. Frecuencia absoluta, duracién, porcentaje total y acumulado.

Practicas de ensefianza de la Frec %Total %Acum Duracion Duracion % Total % Acum.
lectura frames hh/mm/ss/ms

Cono_funcionales_ lectura 255 21.77 21.77 212.685 02:21:47:10 34.63 34.63
Instrucciéndirecta 182 15.54 37.31 169.383  01:52:35:08 27.58 62.21
Feedback 440 37.57 74.88 82.361 00:54:54:11 13.41 75.62
Uso de recursos didacticos 103 8.79 83.67 49.951 00:33:18:01 8.13 83.75
Conocimientos previos 87 7.43 91.1 25.462 00:16:58:12 4.15 87.9
Vocabulario 47 4.01 95.11 24.847  00:16:33:22 4.05 91.95
Refuerzo 40 3.41 98.52 5135  00:03:25:10 0.84 92.79
I_oral_guiada 8 0.68 99.2 33518  00:22:20:18 5.46 98.25
Psicomotricidad 4 0.34 99.54 33eg  00:02:14:18 0.55 98.8
Lectura_ escritura 3 0.25 99.79 2568  00:01:42:18 0.42 99.22
Tarea_ extraescolares 1 0.08 99.87 524 00:00:20:24 0.08 99.3
C_alfabético 1 0.08 99.95 341 00:00:13:16 0.05 99.35
Conciencia fondlogica 0 0 99.95 0 0 0 99.35
Modelado 0 0 99.95 0 0 0 99.35
N total= 1.171 614.068 06:49:22:18

Nota Frec.= frecuencia; % acum.= % acumulado; C_alfabético= conocimiento alfabético; cono_funcionales_lectura=
conocimientos funcionales de lectura; |_oral_guiada= instruccion oral guiada.
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El profesor S. centrd su instruccion (ver figura 25) en: 1) la utilizacion del

feedback; 2) la instruccion directa; 3) la lectura y escritura; 4) los conocimientos

funcionales de lectura y 5) el refuerzo que explicaron un 81.64% de frecuencia y un

82.28% de la duracion acumulada (ver tabla 30).
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Figura 25. Porcentaje de practicas de ensefianza de la lectura del profesor S.

Tabla 30. Datos del Profesor S.Frecuencia absoluta, duracidén y porcentaje total y acumulado.

Practicas de ensefianzadela Frec.  %Total %Acum Duracion Duracién % Total % Acum.
lectura frames hh/mm/ss/ms

Feedback 153 35.09 35.09 170.689 01:53:47:14 29.36 29.36
Instruccion directa 108 24.77 59.86 87.463 00:58:18:13 15.04 44.4
Lectura_ escritura 27 6.19 66.05 148.036 01:38:41:11 25.46 69.86
Cono_funcionales_ lectura 22 5.04 71.09 58.198 00:38:47:23 10 79.86
Refuerzo 46 10.55 81.64 14.086 00:09:23:11 242 82.28
Uso de recursos didacticos 20 4.59 86.23 18.080 00:12:03:05 311 85.39
Conciencia fondlogica 14 3.21 89.44 31.617 00:21:04:17 5.44 90.83
C_alfabético 14 3.21 92.65 8.102 00:05:24:02 1.39 92.22
Conocimientos_previos 5 1.15 93.8 16.088 00:10:43:13 2.76 94.98
Vocabulario 9 2.06 95.86 7.818 00:05:12:18 1.34 96.32
Tarea_ extraescolares 9 2.06 97.92 7.129 00:04:45:04 1.23 97.55
Psicomotricidad 6 1.37 99.29 8.478 00:05:39:03 1.46 99.01
Modelado 3 0.69 99.98 5.647 00:03:45:22 0.97 99.98
|_oral_guiada 0 0 99.98 0 0 0 99.98
N total= 436 581.431 06:27:37:06

Nota: Frec.= frecuencia; % acum.= % acumulado; C_alfabético= conocimiento alfabético; cono_funcionales_lectura=
conocimientos funcionales de lectura; |_oral_guiada= instruccidn oral guiada.
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Asi pues, en términos generales, podemos observar que la practica mas utilizada
fue el feedback, seguida del uso de recursos didacticos, la instruccion directa, los
conocimientos funcionales de lectura. En menor medida, las actividades de lecto-
escritura, el refuerzo, destinado a la proporcion de elogios (v.gr. tangibles o verbales)
cuando el alumno realiza los ejercicios y lee correctamente; la lectura y escritura y el
conocimiento alfabético, que se basa en la ensefianza del sonido, nombre de las letras y

sus reglas a través de un soporte visual.

Para averiguar si sus préacticas fueron acordes a lo que prescribe la investigacion
cientifica, se analiz6 la frecuencia y duracion de los cinco componentes esenciales
(NRP, 2000) utilizados por cada uno de los maestros: conciencia fonologica,
conocimiento alfabético, fluidez, vocabulario y compresion. También, se analizaron los
conocimientos previos. Asi, encontramos que el profesor F. (ver tabla 31) utilizé la
instruccion directa (lectura individual/grupal; fluidez; lectura rapida; leer con/sin
entonacion) un 15.25%; la conciencia fonoldgica, un 8.37%; el conocimiento alfabético,
un 5.27 %; el vocabulario, un 2.40 %; los conocimientos funcionales de lectura un 3.78
% y conocimientos previos un 6.19%. Estas practicas explicaron un 41.26% de la

frecuencia y un 44.3% de la duracion total.

Tabla 31. Datos frecuencia y duracion de buenas précticas de ensefianza del profesor F.

Practicas de ensefianza Frec. %Total Duracion Duracion %
de la lectura frames hh/mm/ss/ms Total
Instruccion directa 133 15.25 68.779 00:45:51:04 12.36
Conciencia fonoldgica 73 8.37 58.643 00:39:05:22 10.53
Conocimiento alfabético 46 5.27 19.134 00:12:45:09 3.43
Vocabulario 21 2.40 25.007 00:16:40:07 4.49
Conocimientos 33 3.78 16.227 00:10:49:02 291
funcionales_lectura

Conocimientos previos 54 6.19 58.876 00:39:15:01 10.58
Total: 41.26 44.3
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El profesor M. (ver tabla 32) llevé a cabo un 10.69 %, la instruccion directa; un
5.24%, la conciencia fonoldgica; un 10.69%, el conocimiento alfabético; un 9.62 %, la
instruccion directa y un 1.72 %, el vocabulario. Entre sus practicas, apenas utilizé los
conocimientos funcionales de lectura (0.007%) y los conocimientos previos un 2.15%.

En conjunto, explicaron un 29.43% de la frecuencia y un 26.7 % de la duracion.

Tabla 32. Datos de frecuencia y duracién de buenas practicas de ensefianza del profesor M.

Practicas de ensefianza de Frec. %Total Duracion  Duracién %
la lectura frames hh/mm/ss/ms Total
Instruccidn directa 149 10.69 43.610 00:29:04:10 7.71
C_alfabético 134 9.62 45.699 00:30:27:24 8.08
Conciencia fonoldgica 73 5.24 36.647 00:24:25:22 6.48
Vocabulario 24 1.72 17.198 00:11:27:23 3.04
Cono_funcionales_lectura 1 0.007 499 00:00:19:24 0.08
Conocimientos previos 30 2.15 7.398 00:04:55:23 1.30
Total: 29.43 26.7

El profesor C. (ver tabla 33) llevd a cabo la instruccion directa, un 6.23%; la
conciencia fonoldgica, un 2.16%; el conocimiento alfabético, un 9.87 %, los
conocimientos funcionales de lectura, un 3.98%; los conocimientos previos, un 1.12%.
No llevo a cabo actividades relacionadas con el vocabulario. En conjunto, las précticas

explicaron un 23.36% de la frecuencia y un 28.63 % de la duracion.

Tabla 33. Datos de frecuencia y duracién de buenas practicas de ensefianza del profesor C.

Practicas de ensefianza de la Frec. %Total Duracion Duracion %
lectura frames hh/mm/ss/ms Total
C_ alfabético 114 9.87 25.994 00:17:19:19 5.61
Instruccion directa 72 6.23 27.476 00:18:19:01 5.93
Cono_funcionales_lectura 46 3.98 16.480 00:10:59:05 3.56
Conocimientos previos 13 1.12 50.756 10.96
Conciencia fonoldgica 25 2.16 12.079 00:08:03:04 2.57
Vocabulario 0 0 0 0 0
Total N= 23.36 28.63
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El profesor I. (ver tabla 34) utilizé: un 10.17 % la instruccion directa; un 17.73%
los conocimientos funcionales de lectura; los conocimientos previos, un 0.81% y un
3.77%, el vocabulario. No se observo la presencia de instruccion en conciencia
fonoldgica y conocimiento alfabético. Todas estas practicas explicaron un 36.03% de la

frecuencia y un 35.74 % de la duracion.

Tabla 34. Datos de frecuencia y duracién de buenas practicas de ensefianza del profesor 1.

Practicas de ensefianzadela Frec %Total Duracion Duracion %
lectura frames hh/mm/ss/ms Total
Cono_funcionales_lectura 61 17.73 106.760 01:11:10:10  20.83
Conocimientos previos 15 4.36 4.174 00:02:46:24 0.81
Instruccion_directa 35 10.17 50.038 00:33:21:13 9.76
Vocabulario 13 3.77 22.230 00:14:49:05 4.34
C_alfabético 0 0 0 0 0
Conciencia fondlogica 0 0 0 0 0
N total= 36.03 35.74

El profesor M.C. (ver tabla 35) llevo a cabo: un 15.54%, la instruccidn directa; un
21.67%, los conocimientos funcionales de lectura; los conocimientos previos, un 7.43%
y un 4.01%, el vocabulario. No se observo la presencia de instruccion en conciencia
fonoldgica y conocimiento alfabético. En total, explicaron un 48.83% de la frecuencia y

un 70.46 % de la duracién.

Tabla 35. Datos de frecuencia y duracién de buenas practicas de ensefianza del profesor M.C.

Practicas de ensefianza Frec %Total Duracion Duracion % Total
de la lectura frames hh/mm/ss/
ms

Cono_funcionales_
lectura 255 21.77 212.685 02:21:47:10 34.63

Conocimientos previos 87 7.43 25.462 00:16:58:12 4.15
Instruccion_directa 182 15.54 169.383 01:52:55:08 27.58
Vocabulario 47 4.01 24.847 00:16:33:22 4.05
C_alfabético 1 0.08 341 00:00:13:16 0.05
conciencia_fondlogica 0 0 0 0 0
N total= 48.83 70.46
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El profesor S. (ver tabla 36) se centr6 en instruir: un 3.21%, la conciencia fonoldgica,
un 3.21%, el conocimiento alfabético; un 24.77 %, la instruccién directa; un 5.04 %, los
conocimientos funcionales de lectura; los conocimientos previos, un 1.15% y un 2.06 %
el vocabulario. En total, explicaron un 39.44% de la frecuencia y un 35.97 % de la

duracion.

Tabla 36. Datos de frecuencia y duracién de buenas practicas de ensefianza del profesor S.

Practicas de ensefianza Frec. %Total Duracion Duracion % Total
de la lectura frames hh/mm/ss/ms
Instruccién_directa 108 24.77 87.463 00:58:18:13 15.04
Cono_funcionales_ 00:38:47:23 10
lectura 22 5.04 58.198

Conocimientos previos 5 1.15 16.088 00:10:43:13 2.76
conciencia_fonélogica 14 3.21 31.617 00:21:04:17 5.44
C_alfabético 14 3.21 8.102 00:05:24:02 1.39
Vocabulario 9 2.06 7.818 00:05:12:18 1.34
N total= 39.44 35.97

En relacion a estos resultados, podemos concluir que ninguno de los profesores
utiliz6 mas del 50% de préacticas basadas en lo que prescribe el National Reading Panel
(2000). En relacion al tiempo de instruccion, ocurrié que todos los profesores dedicaron
menos de un 50% a la instruccién de los cinco componentes esenciales, excepto el
profesor M.C, que dedicé un 70,46% de su tiempo de clase a ensefiar buenas préacticas.
También, se encontr6 que la conciencia fonoldgica y el conocimiento alfabético fueron
las practicas menos utilizadas. Sin embargo, los datos indicaron que la practica mas
comun fue la instruccion directa, seguida de los conocimientos funcionales de lectura.
Esto quiere decir que la mayoria de los maestros ensefiaron actividades para desarrollar
la fluidez y la comprension. Estos datos nos mostraron el porcentaje de practicas

observadas a lo largo de siete sesiones por profesor. Lo que nos queda ahora es
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averiguar su patron de ensefianza, es decir, su rutina de trabajo en el aula, asi como
saber qué tipo de préacticas utilizaron (v.gr. lectura rapida, lectura rapida y precisa,
lectura individual-grupal; leer con-sin entonacion). Para ello, se procedio6 a analizar los
patrones de conducta de cada uno de los docentes de acuerdo con el desarrollo

planteado por Magnusson (1996, 2000).

4.4.2. T-PATTERNS
Se han tenido en cuenta aquellos patrones que ocurrieron con un minimo de
ocurrencia de 7 y p<.05. En cuanto a los patrones relevantes que detectd el programa

Theme (Magnusson, 2000), podemos destacar lo siguiente:

En relacion al profesor F., se encontraron dos dendogramas con una estructura
temporal estable y poco irregular (ver figura 26). En primer lugar, su secuencia de
instruccion se basa en corregir al alumno cuando se equivoca al leer, a través del
mensaje “no es asi” (AA_NO). En segundo lugar, procede a la revision y correccion del
trabajo que realizan los nifios (RCTN). Posteriormente, en cuanto a las actividades para
trabajar la comprensién, el profesor, utiliza preguntas para ver si los alumnos
comprenden el texto (UTC). Mas tarde, utiliza las noticias y eventos recientes (UNRE).
Finalmente, trabaja el vocabulario, mediante la ensefianza del significado de las

palabras (ESP).

Podemos concluir que este docente apenas utiliza buenas préacticas de
ensefianza de la lectura. Las actividades que desarrolla se centran en el desarrollo de la
comprension, utilizando Gnicamente preguntas. Sin embargo, se observa que se trabaja

conjuntamente con el vocabulario, pero las actividades que ensefia son muy escasas.
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Figura 26. Distribucién del patrén de conductas del profesor F.

En la figura 27, observamos un patrén formado por dos dendogramas, regular y
con pequefios saltos que nos indican alguna discontinuidad en la secuencia de
instruccion. La secuencia de instruccion del profesor M. se compone de mdltiples

actividades.

Asi pues, el dendograma uno, nos informa de que cuando los alumnos dedican el
tiempo de clase a la lectura, el maestro proporciona feedback, corrige al alumno cuando
lee (CLPDS) sefiala en el lugar donde se equivoca (SDSE), solicita al alumno que repita
la lectura (RL) y proporcionar ejemplos cuando los nifios se equivocan (PEPEQ).
Posteriormente, para trabajar la instruccién directa, pide a los nifios que lean en voz
alta, tanto de manera individual (LIVA) y de manera rapida (LIVAR) como grupal
(LG_VA) répida y en voz baja (LISIL). Mas tarde, el maestro incide en la fluidez
(FLUI), en la lectura con (LEFI) y sin entonacion (LSEFI). Mas adelante, solicita
realizar actividades para casa (RVAC). Mas adelante, el docente planifica su instruccion

con actividades de lectura y escritura, mediante el dictado de palabras o frases (DIPF).
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El segundo dendograma, nos indica que trabaja la psicomotricidad, a traves de la
orientacion tanto en el espacio (OT_AB) como en el tiempo (OT_AM) vy el ritmo
(R_SR). Para trabajar la comprension, primero relaciona las ilustraciones con el texto
(RITEX), despues realiza los ejercicios del libro (REL) y mas adelante, pregunta para
saber si los alumnos han comprendido el texto (UPC). Ademas, trabaja el vocabulario,
mediante la ensefianza del significado de las palabras (ESP). A continuacion, trabaja el
conocimiento alfabético: ensefia el sonido (ES), el nombre de la letra (ENL) , las
reglas, sin el apoyo de la grafia (ERSAG), une palabras que tengan la misma rima (RP),
ensefa las reglas con apoyo de grafia (ERAG). Después, utiliza actividades centradas en
tomar conciencia del sonido sin apoyo visual (ECSSV), juega a decir palabras que
empiezan por un sonido determinado (DPESD), separa las palabras por silabas (SPS) o
en frases (SPF), juega al veo-veo (JVV) y dice palabras que contienen la misma
terminacion (RM). Ademas, nombra frases con un sonido o una palabra determinada
(DFSP) y construye palabras a través de sonidos (CPS). Posteriormente, utiliza otros
recursos como las historias o cuentos inventados (HCI), las canciones (CC), la poesia
(PES). EI profesor trabaja la lectura a través de los escritos de diferentes fuentes
(EDFMC), utiliza textos o cuentos escritos (UTCE), adivinanzas (UDZ), uso de
metaforas (UM) y hace participar a los nifios (HPCAD). Casi para concluir, refuerza a
los alumnos de manera positiva (P_VM), como negativa (NE_VE). Finalmente, recurre
frecuentemente a la escritura incorrecta de las palabras (PEMLP) para que los nifios se

den cuenta del error.

En relacion a las buenas practicas, podemos decir que este maestro utiliza los
cinco componentes esenciales prescritos por la investigacion cientifica. Asi, para

trabajar la fluidez ensefia a los nifios a leer de manera répida, exacta y precisa. También,
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pide a los nifios que lean textos de manera individual/grupal y de forma rapida. Ademas,

trabaja la comprension y el vocabulario conjuntamente, relacionando las ilustraciones

de un texto, utiliza ejercicios del libro y pregunta a sus alumnos. Después, ensefia el

significado de las palabras que los nifios no entienden. Finalmente, utiliza un amplio

abanico de actividades para trabajar la conciencia fonoldgica y el conocimiento

alfabético.
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Figura 27. Distribucién del patron de conductas del profesor M.
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Respecto al profesor C., en la figura 28, podemos observar un patron compuesto

por dos dendogramas con una secuencia regular que se prolonga a lo largo del tiempo.

Los resultados del primer dendograma, nos indican que el profesor C. se caracteriza por

llevar a cabo una secuencia de instruccién basada en desarrollo del conocimiento

alfabético. Para ello, ensefia del nombre de la letra (ENL), la regla con apoyo en la

grafia (ERSAG) y rima (RP). Mas tarde, desarrolla la conciencia fonoldgica, separando
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las palabras por silabas (SPS), jugando al veo veo (JVV). Mas adelante, el docente
utiliza recursos como las historias o cuentos inventados (HCI), canciones (CC), escritos
de diferentes fuentes (EDFMC), hace participar a los nifios (HPCAD) y adivinanzas
(ADZ). El segundo dendograma, nos muestra que el profesor trabaja con los
conocimientos previos de los nifios, pidiéndoles que relaten sus vivencias o
experiencias previas (LPNEV), despuées utiliza el refuerzo, tanto positivo (P_VM)
como negativo (NE_VE). Finalmente, corrige a los nifios escribiendo mal las palabras o

frases para que se den cuenta del error (PEMLP).

En relacion a las buenas préacticas, podemos observar que el docente utiliza
errébneamente el conocimiento alfabético y la conciencia fonoldgica, debido al orden en
su secuencia de instruccion. También, observamos que utiliza pocas practicas que
ayuden al alumno a tomar conciencia de los sonidos sin apoyo de grafias. Tampoco se

observa la presencia de otros componentes, como: fluidez, vocabulario y comprension.
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Figura 28. Distribucién del patrén de conductas del profesor C.
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En la figura 29, podemos observar que el patron de practicas del profesor I. se
muestra estable a lo largo del tiempo, excepto al final que se observa discontinuidad en
la secuencia de instruccion. Este patron se compone de dos dendogramas. EI primer
dendograma, nos indica que para trabajar la instruccion directa, pide a los nifios que
lean de manera individual (LEFI) y grupal (LEFG), con entonacion y sin entonacion
(LSEFI). Después, pide a los nifios leer frases y luego escribirlas (LFLE) y viceversa
(EFL). Ademas, trabaja la escritura (EPL) y dictado de palabras y frases (DICPF). Més
tarde, realiza actividades de copia de letras, palabras o frases (CLPF) y completa
actividades presentes en los libros de alguna editorial (CA). Posteriormente, desarrolla
la psicomotricidad a través del esquema corporal (EC_CP). Asimismo, trabaja los
conocimientos funcionales de lectura. Para ello, primero, ensefia las partes de un libro
a sus alumnos (EPLB), despueés, realiza ejercicios de algun libro para trabajar
comprension (REL) e incluso utiliza preguntas para saber si los nifios han comprendido
el texto (UPC). Maés tarde, observamos que cuando el profesor ensefia del significado de
las palabras (ESP), también, hace uso del diccionario (UD) para trabajar el
vocabulario. Finalmente, centra su instruccion en la instruccion oral guiada. Para
ello, primero ensefia los pasos a seguir (EDPS) y después, instruye sobre como entonar

una frase o texto (IEF).

Los resultados sobre buenas préacticas nos indican por tanto, que este maestro
para trabajar la fluidez, manda a leer a los nifios de manera individual/grupal y ensefia
como entonar una frase o texto. No trabaja la lectura répida, exacta y precisa de los
textos. En relacion a la comprension, el maestro ensefia las partes de los libros, hace
preguntas y manda realizar ejercicios del libro. Observamos que trabaja conjuntamente
la comprension y vocabulario. No se observan actividades de conciencia fonoldgica y
conocimiento alfabético.
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Figura 29. Distribucién del patrén de conductas del profesor I.

En la figura 30, observamos un patrdn estable a lo largo del tiempo. Se compone
de dos dendogramas. EI primero, indica que el profesor M.C. trabaja los
conocimientos previos pidiéndoles a los nifios que relaten sus experiencias (LPNEV) y
repasando los contenidos trabajados en el aula en relacion a la lectura (REPA). Mas
tarde, hace uso del refuerzo positivo (P_VM) y negativo (NE_VE). También, en cuanto
al feeddback, corrige al alumno cuando se equivoca (CLPDS), sefiala donde se
encuentra el error al leer (SDSE), proporciona ejemplos (PEJP) y niega cuando se
equivoca (AA_NO). El segundo dendograma, indica que el profesor trabaja la
instruccion directa a través de la lectura individual en voz alta y rapida (LGVAR),
grupal y silenciosa (LGSIL), asi como la fluidez (FLUI) y lectura rapida (LR). En
relacion a la ensefianza de la lectura y escritura, este docente en primer lugar pide a
los nifios que lean y después escriban la palabra (LPLE) o frase (LFLE) y viceversa
(EPL-EFL). Asimismo, el dictado (DICPF), copia (CLPF) de palabras o frases y

completar actividades o ejercicios (CA). Ademas, instruye con actividades que
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desarrollan la psicomotricidad, como la orientacién en el espacio (OE_AB) o tiempo

(OT_AM), el ritmo con secuencias ritmicas (R_SR) y el esquema corporal (EC_CP).

Por tanto, en relacién a las buenas précticas, los resultados nos indicaron que
en este caso, el docente trabaja la fluidez a través de lecturas individuales-grupales, en
silencio y de manera répida, exacta y precisa. No se observan actividades relacionadas

con el resto de componentes.
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Figura 30. Distribucién del patron de conductas del profesor M.C.

En la figura 31, se observa que el patrén del profesor S. estd compuesto por dos
dendogramas diferenciados. El primero de ellos, nos indica una secuencia de instruccion
centrada en el conocimiento alfabético. Su rutina de trabajo se basa en la ensefianza
del nombre de la letra (ENL), de las reglas con apoyo de la grafia (ERSAG) y sin apoyo

(ERAG), asi como la rima (RP). Posteriormente, trabaja la conciencia fonoldgica,
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estimulando a los nifios para que tomen conciencia de los sonidos (ECSSV), separar las
palabras en silabas (SPS) y las palabras en frases (SPF), la rima (RM) decir frases que
empiecen por un sonido o palabra (DFSP) determinado y construir palabras a través de
sonidos (CPF). Mas tarde, utiliza recursos didacticos como las historias o cuentos

inventados (HCI), las canciones (CC) para ensefiar a leer.

Entre este dendograma y el segundo, se produce una modificacion en la
secuencialidad de las practicas de ensefianza. La instruccion del profesor, se basa en el
modelado, a través de la ensefianza de los pasos a seguir (PEPEG). Més adelante, se
centra en la instruccion directa, a través de la lectura individual (LIVA), répida
(LIVAR), silenciosa (LISIL); grupal en voz alta (LG_VA) y répida (LG_VAR); lectura
grupal silenciosa (LGSIL) y fluidez (FLU). También, manda a leer en casa (LECS).
Mas tarde, el profesor, trabaja tanto la lectura de palabras (LPLE) y frases (LFLE) como
la escritura de frases (EFL) y palabras (EPL) simultdneamente, asi como el dictado de

palabras y frases (DICPF).

Respecto a las buenas practicas, podemos observar que trabaja en primer lugar
el conocimiento alfabético y en segundo lugar, la conciencia fonoldgica a través de
maultiples actividades. Por otro lado, su instruccion incluye actividades para desarrollar
la fluidez, mediante lecturas individuales-grupales, en voz alta-silenciosa y de manera
rapida, exacta y precisa. No se observan actividades para desarrollar la comprension y el

vocabulario.
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Figura 31. Distribucién del patrén de conductas del profesor S.

4.5. Discusion y conclusiones.

A través del analisis de frecuencia y duracion pudimos averiguar en qué medida

y durante cuanto tiempo los docentes llevaron a cabo sus practicas de ensefianza de la
lectura. Asi, encontramos que el profesor F., utilizo el feedback, instruccién directa, uso
de recursos didacticos, conocimientos previos, conciencia fonologica y lectura-
escritura. El profesor M., se centr6 en proporcionar feedback, en la lectura y escritura,
la instruccion directa, el conocimiento alfabético, el refuerzo y uso de recursos
didacticos. El profesor C., utilizd el feedback, uso de recursos didacticos, refuerzo,
conocimiento alfabético y conocimientos previos. El profesor 1., llevo a cabo préacticas
basadas en el feedback, el uso de recursos didacticos, los conocimientos funcionales de
lectura, la instruccidn directa y lectura-escritura. El profesor M.C., ensefio a leer a través
del trabajo con los conocimientos funcionales de lectura, instruccion directa, feedback y
uso de recursos. Finalmente, el profesor S., utilizo el feedback, la instruccion directa, la

lectura y la escritura, los conocimientos funcionales de lectura y el refuerzo.
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En general, podemos concluir que la practica méas utilizada fue el feedback,
seguida del uso de recursos didacticos, la instruccion directa y los conocimientos
funcionales de lectura. En menor medida, las actividades de lecto-escritura, el refuerzo,
destinado a la proporcion de elogios (v.gr. tangibles o verbales); la lectura y escritura y
el conocimiento alfabético que se basa en la ensefianza del sonido, nombre de las letras
y sus reglas a través de un soporte visual. De los escasos estudios llevados a cabo en
este campo, Tolchinski y Rios (2009), encontraron que los docentes utilizaron una
ensefianza explicita, precoz y sistematizada. En otro estudio, Barragan y Medina (2008)
observaron lo que ocurria en seis aulas de Educacion Infantil. Los resultados indicaron
que existian diferencias entre sus practicas en funcién de la organizacion del aula y del
material disponible. Por otro lado, Rios, Fernandez y Gallardo (2010) con dos
profesores del 2° ciclo encontraron dos perfiles de préacticas: situacional (v.gr. trabajo a
partir de las situaciones que ocurren en el aula, utilizan periddicos, cartas...) e
instruccional (v.gr. ensefia nombre de la letra, relaciona letra y sonido). Destacar el
trabajo realizado por Fons y Buisan (2012) que a través de la observacion natural y
mediante un registro sistematizado, analizaron las practicas de 71 docentes de
Educacién Infantil y Primaria. Para ello acudieron cuatro veces a las aulas durante un
curso académico y registraron las conductas. Los resultados indicaron que un 39%
utilizaron practicas instruccionales, un 18%, multidimensionales y un 14%,
situacionales. Teniendo en cuenta estas investigaciones, podemos concluir que las
principales estrategias analizadas se han centrado en las caracteristicas de la instruccion,
clasificando las practicas como instruccionales, situacionales o multidimensionales y en
funcién de los recursos disponibles. En este sentido, la herramienta de observacién
utilizada en nuestro estudio recoge multitud de practicas y actividades para evaluar la

ensefianza de la lectura, basadas tanto en un marco tedrico de referencia, como
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elaboradas a partir de la realidad observada. Futuras investigaciones podrian focalizar
su objetivo en realizar un abordaje mas amplio que recoja todas las posibilidades de
instruccion, con el fin de identificar practicas erroneas. Esto podria ayudar a tener una

vision global de lo que esté ocurriendo en la ensefianza de la lectura en Espafia.

Asimismo, podemos concluir que ninguno de los profesores utilizé més del 50%
de précticas basadas en lo que prescribe el National Reading Panel (2000). En relacion
al tiempo de instruccion, ocurrié que todos los profesores dedicaron menos de un 50% a
la instruccion de los cinco componentes esenciales, excepto el profesor M.C., que
dedic6 un 70,31% de su tiempo de clase a ensefiar buenas précticas. También, se
encontrd que la conciencia fonoldgica y el conocimiento alfabético fueron las précticas
menos utilizadas. Sin embargo, los datos indicaron que la préactica méas utilizada por
todos los docentes fue la instruccion directa, seguida de los conocimientos funcionales
de lectura. Esto, quiere decir que la mayoria de los maestros ensefid actividades para
desarrollar la fluidez y la comprensién. Para observar si estas précticas formaban parte
de una rutina de trabajo, analizamos los patrones de conducta de los seis docentes. Los
resultados nos indicaron que el profesor F., trabajé de manera continua la comprension
y el vocabulario, pero sus actividades se centraron Unicamente en realizar preguntas y
ensefiar el significado de las palabras. El profesor M., presentd una rutina de trabajo
basada en la utilizacién de actividades para desarrollar los cinco componentes
esenciales. De esta forma, se observé una instruccion basada en la ensefianza de la
fluidez, a través de actividades como: lectura rapida, exacta y precisa, lectura
individual/grupal; trabajo conjunto de la comprension y vocabulario, con actividades
como: relacionar ilustraciones con el texto, ejercicios del libro, realizar preguntas y
trabajar el significado de las palabras. Se caracterizd por desarrollar multitud de
actividades para trabajar la conciencia fonolégica y el conocimiento alfabético. El
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profesor C., trabajé en primer lugar, el conocimiento alfabético y posteriormente, la
conciencia fonoldgica. No se observaron otras buenas préacticas. El profesor 1., instruyo
en la comprension y el vocabulario, pero no se observaron practicas adecuadas para
desarrollar la fluidez, ni actividades para desarrollar la conciencia del sonido y el
conocimiento alfabético. La rutina de trabajo del docente M.C., se centr6 en realizar
actividades de lecturas rapidas, fluidas y exactas; individuales/grupales y silenciosas.
No se encontraron otras buenas practicas en su secuencia de instruccion. El profesor S.,
utilizé practicas basadas en la ensefianza de la conciencia fonoldgica, conocimiento
alfabético, tales como: decir palabras que empiecen por un sonido determinado, separar
palabras por silabas, rima y ensefianza de las reglas con apoyo. Ademas, trabajé la
fluidez, pidiendo a los nifios que leyeran mediante el uso de diferentes combinaciones,
asi como de manera rapida, exacta y precisa. No se observaron actividades para

desarrollar el vocabulario y la comprension.

Los datos revelaron que solamente un profesor mantuvo una secuencia de
instruccion basada en la ensefianza de todos los componentes que prescribe la
investigacion. Tres de los docentes no desarrollan de manera continua el vocabulario y
la comprension. Dos de ellos, no incluyeron actividades para desarrollar la conciencia
fonoldgica y el conocimiento alfabético en su programacion. También, se encontré que
las actividades para trabajar algunos componentes no fueron suficientes. En estos casos,
no utilizaron practicas de aislar, identificar y omitir e incluso confundian la conciencia
fonologica con el conocimiento alfabético, ya que durante la observacion pudimos
detectar como cuando se ensefiaba esta habilidad, los docentes tenian colgadas en el
aula las tarjetas alfabéticas que los alumnos podian visualizar mientras se les decia

ensefiar solo el sonido. En relacion al conocimiento alfabético, las actividades se
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centraron en la ensefianza del nombre de la letra, ensefianza de la regla y rima. Lejos
quedaron las actividades recomendadas por el NRP (2000), que insiste en la necesidad
de ensefiar esta habilidad a través de la utilizacion de métodos sintéticos (convertir las
letras en sonidos, mezclar los sonidos para formar palabras), analiticos (identificar las
palabras y sus sonidos), deletreo (transformar los sonidos en letras), segun el contexto
(utilizar la correspondencia sonido-letra y encontrar palabras desconocidas en un texto)
y analogia (usar partes de las palabras escritas para encontrar nuevas). En relacion al
vocabulario, observamos unicamente practicas relacionadas con la ensefianza del
significado y la utilizacion del diccionario. Para trabajar este componente, se
recomienda ademas, el uso de las nuevas tecnologias (Bus, Takacs, Kegel, 2015; Ito,
2009; Smeets, , van Dijken y Bus, 2014), la utilizacién de un método indirecto, la
exposicion repetida a las palabras y a su significado (Daniels, 1994, 1996; Dole, Sloan,
y Trathen, 1995; Leung, 1992; Senechal, 1997), asi como su ensefianza temprana, pues
favorece el éxito lector y la comprension lectora (Joshi, 2005). En cuanto a la
comprension, observamos que tan solo tres docentes llevaron a cabo actividades, tales
como relacionar una ilustracion con el texto, hacer preguntas o un resumen. Estos
ejercicios, deberian complementarse con el trabajo de la compresion monitorizada, el
aprendizaje cooperativo, la utilizacion de organizadores graficos y semanticos o
estructurar una historia, actividades que han demostrado predecir el éxito lector (NRP,
2000). Estos resultados coinciden con los de otras investigaciones (Foorman y Moats,
2004; Moats y Foorman, 2003; Moats, 2009) que encontraron que los docentes no

Ilevaron a cabo practicas basadas en la evidencia cientifica.

Una alternativa ante esta situacion, se centra en la formacién del docente y en la
actualizacion de conocimientos. Somos conscientes de la escasa participacion del
profesorado, tal y como sefialan los datos proporcionados por PIRLS (2006) que
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encontrdé que los profesores en Espafia recibieron menor formacion en la ensefianza de
la lectura en comparacion con otros paises como Bulgaria o Lituania. Pero, lo cierto, es
que se ha encontrado que la calidad del docente predice el éxito académico del
alumnado (Comision Europea, 2008). En este sentido, se deberia dotar al profesorado de
las herramientas necesarias para llevar a cabo una instruccion adecuada, basada en la
evidencia cientifica. Por lo que los programas de formacion deberian incluir tanto los
fundamentos sobre la teoria e investigacion educativa acerca del desarrollo y estructura
del lenguaje y la lectura; estrategias y materiales eficaces para trabajar la lectura y
escritura, técnicas de evaluacion para medir el rendimiento lector del alumnado en los
diferentes componentes, manejo de las nuevas tecnologias, asi como fomentar un buen
equilibrio entre la teoria y la practica (IRA, 2007). Un claro ejemplo, lo encontramos en
DIPELEC (Diploma de Ensefianza de la Lectura), el primer experto llevado a cabo en
Espafia. La dificultad radica ahora en convencer al docente de la necesidad de recibir
una formacién actualizada y modificar didacticas ya consolidadas. Incluir buenas

practicas en la legislacion y recompensar al docente podrian ser un comienzo.
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Estudio 3. El discurso de los docentes

Resumen

El objetivo de este estudio se centrd en analizar el discurso del docente en
relacion a cuestiones relacionadas con la ensefianza, la clase cotidiana, procesos de
ensefianza y aprendizaje, curriculo, tiempo y filosofia del profesor. Para ello, se
realizaron entrevistas de una hora de duracion aproximada a cada uno de los docentes
que participaron en el segundo estudio. Posteriormente, se realizd una transcripcién
literal de las entrevistas y se analizaron los datos a través del programa Atlas ti 6.0
(Mubhler, 2003). Maés tarde, se procedio a la segmentacion y categorizacion de cada uno
de los documentos. Un primer andlisis, se basé en conocer el contexto donde se
desenvuelve el profesor. Un segundo anélisis, se centro en averiguar en qué medida el
profesor hizo referencia a los postulados planteados por las diferentes corrientes
teodricas. Para ello, se elaboraron dos categorizaciones a través de la revision del marco
teorico de referencia y en funcion del contenido de la entrevista. La primera de ellas,
estd compuesta por 21 categorias (v.gr. estilo de ensefianza y aprendizaje; apoyo;
centro; exigencias; organizacion; evaluacion, etc...). La segunda, se encuentra formada
por siete teorias sobre la lectura y por 15 categorias. El analisis del discurso de los
docentes nos proporcion6 informacion acerca la planificacidn, organizacion, el sistema
de evaluacion, el estilo de ensefianza, sus metas, el area de mayor énfasis, caracteristicas
del grupo. Asi como del contexto (v.gr. entorno, recursos, caracteristicas del centro,
implicacion familiar). Durante la entrevista, todos los profesores hicieron mayor
hincapié en el estilo educativo, ademas, dos de ellos enfatizaron la experiencia, uno la
formacion y uno las exigencias del centro. Los resultados nos indicaron que todos los
docentes hicieron mayor alusion a la teoria constructivista, excepto uno, que se decanto
por la teoria psicolinglistica. Ademas, los resultados mostraron que todos los docentes

hicieron referencia a mas de una teoria sobre el aprendizaje de la lectura.

Palabras clave: entrevista, discurso, instruccién en lectura, andlisis de contenido,

teorias implicitas, practicas de ensefianza.
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5.1 Objetivos especificos.

5.2.

- Conocer y explorar el contexto donde se desenvuelve el maestro y la realidad

que le rodea.

- Averiguar qué opinion tienen los docentes de Educacion Infantil y Primaria en

relacion a la ensefianza y aprendizaje de la lectura.

- Saber cudles son las teorias comentadas con mayor frecuencia por los docentes.

Hipotesis
1°. Los profesores opinan que su proceso de ensefianza se encuentra mediatizado
por diversas variables como la experiencia del docente, la formacion, las

exigencias del centro y el entorno.

2°. Las opiniones vertidas por los maestros hacen alusion a mas de una teoria

sobre la ensefianza de la lectura.

5.3. Método.

5.3.1. Participantes

Contamos con la colaboracion de los seis docentes que participaron en el estudio

anterior.

5.3.2. Materiales e Instrumento.

- Dos Grabadoras Panasonic, modelo RR-US455, con capacidad de 66 horas de

grabacion.

- Atlas.ti 6.0 (Muhler, 2003): Software utilizado para llevar a cabo el analisis cualitativo

del discurso de la entrevista.
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- Entrevista al profesorado sobre practicas de ensefianza. Llevamos a cabo una

adaptacion de la entrevista sobre perspectivas de ensefianza elaborada por Clark y

Yinger (1978). Trabajamos con una entrevista semiestructurada, ya que en algunas

ocasiones podian surgir otras cuestiones o reflexiones interesantes. Se compone de un

total de 28 cuestiones sobre aspectos relacionados con la ensefianza y aprendizaje de la

lectura: cuestiones generales sobre la ensefianza, la clase cotidiana, ensefianza y

aprendizaje, curriculo, tiempo y filosofia del profesor (ver tabla 37).

Tabla 37. Entrevista adaptada de Clark y Yinger (1978).

A. CUESTIONES GENERALES DE ENSENANZA

1. ¢Cuando empezd a ensefiar? ;A qué niveles ha ensefiado? ¢ Cuéntos afios en cada nivel?

2. ¢Cbmo describiria la situacion actual de su ensefianza? ¢ Cuénto tiempo lleva ensefiando en este nivel?

3. ¢Como esta organizada su clase en la actualidad? ¢Es independiente o existe otra forma de organizacion?

4. ¢Qué tamafio tiene su escuela? ;Numero de estudiantes? ¢ Profesores? ;Aulas?

5. ¢Como es la ensefianza en este centro? ¢En qué se parece a otros lugares donde haya ejercido
anteriormente la docencia?

6. ¢Como es el entorno del centro? ;Los padres y la comunidad se implican en el colegio?

7. ¢El director del centro le impone su manera de ensefiar? ¢ Y la inspecciéon? (En caso afirmativo, indique de
qué manera).

B. LA CLASE COTIDIANA

8. (Qué medios considera importantes como profesor? Por ejemplo, equipamientos, espacio,... ;Dispone de
ellos en el aula?

9. ¢Cuéntos alumnos/as tiene en el momento actual? ;Como describiria en tanto grupo? ;En qué medida se
diferencian de los que ha tenido otros afios? ;Como seria un grupo ideal? ;Como ensefiaria a ese grupo?

10. ¢Cdmo le fueron adjudicados a su clase los alumnos? Tuvo usted algo que ver en esa decision?

11. ¢Cuenta con otras personas tales como ayudantes, padres voluntarios o especialistas que le ayudan en su
clase? ¢ Cuéando y para qué tipo de actividades?

C. ENSENANZA Y APRENDIZAJE

12. ¢Como describiria su estilo de ensefianza? ;En qué medida cambiaria si tuviera diez alumnos menos? ;Y
si tuviera 10 alumnos mas?

13. ;En qué materias se siente mas preparado? ;Cudles le causan mayores problemas? ¢Son éstas con las que
disfruta mas o0 menos? En relacion con la ensefianza de lectura ¢ Qué nivel o curso preferiria? ;Por qué?

14. Cuando piensa en lo que va a ensefiar y como lo va a ensefiar, ¢qué caracteristicas de sus alumnos tiene
usted en consideracién? ;Como nota usted que ha ido mejorando su rendimiento?;Y empeorandolo?
¢ Cémo piensa usted que realmente aprenden sus alumnos? ;Cree que es importante remediar el mal
aprendizaje? ;Qué se podria hacer? Si responde si, ;Como? Si responde no, ¢por qué?;Cree que los
alumnos con baja habilidad deben ser ensefiados en la misma clase?

15. ;Cdmo sabe usted que su ensefianza ha tenido éxito?

16. A menudo los profesores me comentan que han disfrutado a lo largo del dia?;Podria decirme qué es un
buen dia para usted?;Cuando ocurre?

17. ;Cual ha sido su mayor recompensa ensefiando a su actual grupo? ;Su mayor frustracion?

18. Sé que no es facil precisarlo con claridad, pero, ¢podria tratar de explicarme qué es lo que usted intenta

conseguir con mas ahinco como profesor? ;Qué trata de conseguir por encima de todo?

207



Estudio 3. El discurso de los docentes

Continuacion Tabla 37. Entrevista adaptada de Clark y Yinger (1978).

D. CURRICULO

19. ¢Qué tres cosa considera que son las mas importantes en la ensefianza de primaria o (preescolar)?
¢ Qué hace para conseguirlo?;Quién decide sobre el contenido que tiene usted que ensefiar? ;Cémo
decide usted su eleccion? ¢ Qué influencia tiene usted en cuanto a lo que tiene que ensefiar en su
clase? Si existen guias estrictas ¢en qué medida se siente usted libre para desviarse de las guias
curriculares?

20. ¢Qué clase de materiales curriculares tiene a su disposicion en el centro??Y en la zona?; Qué textos
suele utilizar? (Autor o autores y editorial) ¢ Lo considera satisfactorio? En caso positivo, ¢por qué
razones?;Agrupa usted a los alumnos para aprender?;Qué criterios utiliza para agruparlos?(pruebas,
informacion de otros profesores, test, otras interacciones,...);Podria agruparlos de mas a menos
habiles? ¢ Qué clase de evaluacion suele utilizar? ;Qué informacidn le proporciona?; Cuando
termina el curso espera tener una mayor o menor distancia entre los distintos alumnos de su clase?

E. TIEMPO

21. Siausted le abonaran cinco horas mas a la semana (para dedicarlas a su trabajo);cuél de las
siguientes actividades elegiria para cubrir ese tiempo extra?
Colectivo de Renovacion Pedagdgica.

Preparacion personal
Relaciones publicas
Ensefianza en clase
Dar charlas a padres
Tutorias
(especifique otras si lo cree oportuno)

22. De las siguientes materias (areas), ¢a cuéles les da mas énfasis? Lenguaje, Matematicas, Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales, Plastica.

23. Si usted tuviera dos horas mas a la semana para dedicarlas a la ensefianza, ;como las distribuiria
teniendo en cuanta las siguientes materias?

Lenguaje

Matematicas

Ciencias Naturales

Ciencias Sociales

Plastica
24. ¢Tiene usted un esquema (planificacion) fijo semanal que trata de seguir?
25. ¢Me podria describir un dia tipico?

F. FILOSOFIA DEL PROFESOR

26. Qué cosas considera que han sido mas cruciales en su formacion como profesor y que han influido
en sus opiniones acerca de la ensefianza de la lectura (pruebas de oposicidn, profesores, libros, otros
colegas, la experiencia propia de ensefiar)?

27. Revisando el desarrollo de sus nociones acerca de la lectura ¢ usted piensa que sus nociones han
cambiado desde que era estudiante hasta el momento presente?(si asi ha sido, ¢podria especificar el
momento Y las experiencias que han producido estos cambios?)

28. ¢Podria, brevemente, esbozar sus concepciones acerca de lo que debe ser una profesora de primaria —

preescolar?

A partir de la revision bibliogréfica, las preguntas de la entrevista y el discurso

de los docentes se elaboraron dos categorizaciones. La primera de ellas, consistio en

analizar las opiniones de los docentes en relacion a los procesos de ensefianza y otras

variables contextuales (ver tabla 38). La segunda, se elaboré para analizar con qué

frecuencia los docentes hacian referencia a las diferentes teorias sobre el aprendizaje de

la lectura (ver tabla 39).
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Tabla 38. Categorizacion del discurso de los docentes sobre la ensefianza y su contexto.

Categoria Acronimo Definicion

Estilo de ensefianza E.E Précticas que lleva a cabo el docente para ensefiar a leer.

Apoyo A Posibilidad de contar con otros ayudantes en el proceso de
ensefianza y aprendizaje lector.

Centro C Caracteristicas del centro.

Exigencias Ex El profesor opina que el centro/inspeccion/ley influyen su
forma de ensefiar.

Organizacién @) Organizacion de los alumnos en el aula.

Evaluacion Ev. Técnicas de evaluacién para medir el rendimiento de los
alumnos.

Ensefianza ideal E.l Caracteristicas de un grupo- ensefianza ideal.

Exito lector E.L Préacticas que inciden en el éxito lector de sus alumnos.

Experiencia Exp. Numero de afios impartiendo docencia e importancia dada por
el profesor.

Grupo G Caracteristicas del grupo de clase.

Metas profesor M Desarrollo de habilidades a conseguir con sus alumnos/para
con ellos.

Recursos R Material disponible en el centro y material que utiliza para
ensefiar.

Entorno E Caracteristicas del entorno.

Areas_mayor énfasis Aenf Areas a las que el profesor da mayor énfasis.

Horas plus Hplus Relacion de actividades en las que el docente invertiria su
tiempo.

Relacion profesor- Rp_a Tipo de relacion que mantiene el profesor con su alumnado.

alumno

Recursos del entorno R.E Recursos disponibles para el alumnado en el entorno donde
vive.

Tiempo T Tiempo disponible para llevar a cabo la ensefianza.

Programacién P Tipo de programacion que utiliza el profesor para organizar su
trabajo.

Profesor Pr Caracteristicas que debe tener un profesor.

Formacion F El profesor recibe cursos para actualizar sus practicas de

ensefianza.
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Tabla 39. Categorizacion del discurso de los docentes sobre cémo los nifios aprenden a leer.

Teorfas identificadas

durante la categorizacion

Categoria

Definicion

Teoria psicolingiistica

Teoria constructivista

Teoria sociocultural

Teoria maduracionista

Teoria innatista

Teoria conductista:

correctiva

Teoria conductista:

refuerzo

Teoria conductista:

imitacion

Conciencia fonoldgica

Lenguaje oral

Nifio descubre

Nifio auténomo

Nifio constructor de su aprendizaje

Profesor guia

Utilizacion de recursos

Implicacion de los padres

Maduracion

Edad

Corregir

Refuerzo

Recompensa

Motivacion

Modelado

Ensefianza de los sonidos.

Importancia de la comunicacion y expresion
del alumno.

El nifio descubre la lectura a través de la

interaccion con los libros de texto.

El nifio investiga sobre la lectura y el

contenido de los textos con los que trabaja.

El nifio construye su propio aprendizaje de la

lectura.

El profesor ayuda al alumno en el aprendizaje
de la lectura.
El nifio acude a los recursos disponibles:

periddicos, bibliotecas.

Los padres se implican en la lectura en casa.

Los nifios necesitan alcanzar un nivel de

desarrollo para empezar a leer.

Hay nifios que nacen con predisposicion para

leer desde pequefios.

Importancia de corregir al alumno cuando se

equivoca leyendo.

Premiar al alumno cuando lee bien.
Elogiar el trabajo bien realizado con la
realizacion de otra actividad, ayuda a otros
compafieros.

Estimular al alumno para que lea.

Realizar una serie de pasos y copiarlos.
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5.3.3. Procedimiento

En un principio, se procedio a la grabacion de las entrevistas de los seis
docentes, cada una de ellas de una duracion aproximada de una hora. Para ello, se conto
previamente con el consentimiento de los maestros. También, se utilizé una grabadora
secundaria y una cdmara de video para evitar la pérdida de informacion. Mas tarde, se
llevo a cabo el volcado del audio al ordenador y a la transcripcion literal de las

entrevistas.

Posteriormente, se llevd a cabo la fase de recopilacion de la informacion
disponible. Después, se organiz6 todo el material para el tratamiento de los datos. Para
concluir esta fase, se revisaron cada una de las entrevistas con el fin de tener una visién

global de toda la informacion aportada por cada docente.

En la siguiente fase, llevamos a cabo la segmentacion y codificacion del
documento mediante el programa Atlas ti 6.0 (Muhler, 2003). Los datos se analizaron
utilizando la técnica de analisis tematico, segun la propuesta de Braun y Clarke (2006).
En un principio, se definieron las unidades hermenéuticas, en base a las preguntas
procedentes de la entrevista y teniendo en cuenta las teorias sobre el aprendizaje de la
lectura. Posteriormente, se trabajé con los documentos primarios y comenzé la
segmentacion de la informacion, en este caso, atendimos tanto a palabras, como a frases
y textos. Después, se selecciond la informacion relevante y se procedié a la codificacion
de dichas unidades. Més tarde, creamos las familias de codigos, compuestas por las
diferentes variables sobre la ensefianza y su contexto. Se categorizaron las opiniones
de los docentes acerca del aprendizaje de la lectura. Se crearon las familias de codigos

con el fin de establecer la relacion entre las categorias y las teorias sobre el aprendizaje
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de la lectura identificadas (v.gr. innatista, maduracionista, sociocultural, constructivista,

psicolinguistica, conductista, correctiva, refuerzo).

Finalmente, se llevd a cabo el analisis y la interpretacion de los datos, que
comentaremos en el siguiente apartado. Asimismo, para garantizar la confiabilidad del
presente trabajo, se utilizaron diversas estrategias inductivas utilizadas en metodologia
cualitativa entre ellas (Flick, 2007): 1) recoger los datos a través de preguntas abiertas;
2) los pasos seguidos durante el andlisis de los datos se han expuesto con suficiente
detalle como para permitir su replicacion; 3) varios investigadores discutieron acerca de

los resultados encontrados en este estudio.

5.4. Resultados

A través del analisis del discurso de todos los docentes acerca de los procesos de
ensefianza, asi como el contexto en el que se encuentra inmerso, encontramos una serie
de tematicas comunes en todas las entrevistas: experiencia, estilo educativo,
aprendizaje, caracteristicas del grupo, organizacion, evaluacion, metas del profesorado,
relacién entre alumnos, profesor-alumno, recursos disponibles, apoyo recibido, entorno,
recursos del entorno, exigencias del centro, areas en las que se siente mejor preparado, y
a las que da mayor énfasis. En cuanto a las opiniones de los docentes sobre el
aprendizaje de la lectura, encontramos que las teorias que recibieron un mayor nimero
de alusiones fueron la constructivista y la psicolinglistica. Veamos en detalle las

aportaciones de cada uno de los docentes.

En relacion al profesor F., su tematica durante la entrevista se centro
mayoritariamente en opinar sobre su estilo de ensefianza y sus principales metas como

profesor (ver figura 32). Asi, comentd que su ensefianza es liberal, abierta, activa y
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basada en el constructivismo. Trabaja desde lo particular a lo general y en funcion de las
competencias de cada nifio. En cuanto a sus propdsitos, se centran en lograr que los
nifios aprendan a dialogar, vocabulario, expresion oral, a identificar emociones y valores

que les ayuden a desenvolverse en la sociedad.

Durante la entrevista, también comento6 que lleva 23 afios dando clase y esto le
proporciona la experiencia necesaria para preparar su materia. También opin6 que el
alumno descubre el aprendizaje significativo mediante la préctica. El &rea en la que se
siente mas preparado y a la que presta mayor énfasis es el lenguaje. Para programar el
contenido a impartir utiliza un diario de campo. La relacién con sus alumnos es muy
cercana. Su grupo es autonomo y existe mucha afinidad entre ellos. En cuanto a la
organizacion del alumnado, lo hace de manera individual/grupal segun el grado de
rendimiento y comportamiento. Dispone de recursos (v.gr material fungible y nuevas
tecnologias). El sistema de evaluacion se basa en la observacion, la actitud de los
alumnos, diario de campo e informacién que proporcionan los padres sobre el trabajo en
casa. Asimismo, opina que el centro impone sus directrices y el material con el que
trabajar. En cuanto a las caracteristicas del centro, el colegio se sitGa en un barrio
marginal, pero lleno de recursos para sus alumnos (v.gr. ludoteca, centro
multifuncional). Finalmente, opina que dispone de poco tiempo para abordar su
ensefianza y si pudiera ampliar las horas de dedicacion lo emplearia en el colectivo de

renovacion pedagdgica.
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Figura 32. Profesor F. Red de conceptos mas relevantes asociados al proceso de ensefianza.

En relacion al aprendizaje de la lectura, este maestro hace referencia a los
diferentes postulados de la teoria constructivista (ver figura 33): el nifio como
constructor de su aprendizaje, el profesor funciona como guia en la ensefianza de la
lectura y el nifio trabaja de manera autdnoma. Para la teoria maduracionista, hace
referencia a la importancia de la maduracion y el nivel de cada uno de los nifios para
leer. Respecto al refuerzo, el profesor habla de la importancia de motivar continuamente

al alumno.
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Figura 33. Red en la que se presentan las familias de los codigos (teorias) del profesor F.

Por tanto, los resultados indicaron que la teoria que aparecid con mayor
frecuencia durante la entrevista fue la constructivista. También, hizo alusién en menor

medida a la teoria maduracionista y al refuerzo (ver figura 34).
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Entrevista profesor F.

Constructivista Refuerzo Maduracionista

Frecuencia
O RPN WP ULILO N
L

Figura 34. Frecuencia de aparicion de codigos que representan las teorias sobre el aprendizaje de

la lectura.

La temaética principal que se detect6 durante la entrevista con el profesor M. fue
la ensefianza y las exigencias del centro (ver figura 35). Su estilo de ensefianza se basa
en el trabajo con los conocimientos previos y el aprendizaje significativo, mediante la
asamblea. Para este docente, es muy importante la disciplina, al mismo tiempo que la
empatia, la paciencia y la motivacion. Comenta que el centro ejerce una fuerte presion
en su ensefianza, hasta tal punto de sentirse agobiada por ensefiar a leer y escribir a los
nifios a toda costa. Ademas, son ellos quienes eligen las editoriales con las que se

trabaja.

Asimismo, comenta que lleva trabajando seis afios en un centro catolico y
disciplinado. Para ensefiar parte de las capacidades y de la maduracion de los nifios. Su
principal meta es lograr la autonomia de sus alumnos y que aprendan valores (v.gr.
convivencia, respeto). Su grupo es competitivo, competente y receptivo. Opina que una
forma de evaluar si su ensefianza ha tenido el éxito deseado, es a partir de los logros de
los nifios y su capacidad para realizar tareas (v.gr. cartas). Organiza su clase en grupos y
por parejas, dependiendo de la tarea y segin comportamiento o actitud. Su apoyo

principal es la profesora de pedagogia terapeutica. Igualmente, piensa que los padres se
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implican mucho en la educacion de los nifios. Su sistema de evaluacién se basa en la
observacion y uso de fichas. Si tuviera mas tiempo, lo dedicaria a la preparacién
personal. El centro se encuentra ubicado en una zona humilde desprovista de recursos
en el entorno, sin embargo, el colegio dispone de multitud de recursos (v.gr. libros,

pizarras digitales) para ensefiar a leer.
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Figura 35. Profesor M. Red de conceptos més relevantes asociados al proceso de ensefianza y su
contexto.

En relacién al aprendizaje de la lectura, podemos observar como el docente habla
de la importancia del constructivismo a través de la utilizacion de conceptos tales como:
conocimientos previos, repaso, nifilo como constructor de su aprendizaje, el profesor
como guia y el nifio descubre su aprendizaje. En cuanto a la teoria maduracionista,
podemos extraer del discurso elementos como: la importancia de la psicomotricidad y
de la madurez del nifio para aprender a leer. La teoria correctiva se asocia con la
utilizacion de la correccion en la lectura. El refuerzo se relaciona con la motivacion y la

teoria sociocultural, con la implicacion de los padres (ver figura 36).
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Figura 36. Red en la que se presentan las familias de los cddigos (teorias) del profesor M.

4
v

En el discurso del profesor M., se han identificado seis familias de cddigos
relacionadas con las teorias sobre el aprendizaje de la lectura, en este caso:
constructivista, maduracionista, sociocultural, correctivo y refuerzo. A través del
siguiente grafico, podemos observar como se inclina mas por la teoria constructivista,

aunque en menor medida, también hace referencia a los postulados de otras corrientes

(ver figura 37).
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Figura 37. Frecuencia de aparicion de cédigos que representan las teorias sobre el aprendizaje de la
lectura.
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El profesor C. le dio mucha importancia a la experiencia y a su estilo de
ensefianza durante la entrevista (ver figura 38). Su ensefianza es liberal, intuitiva, parte
de las situaciones que surgen en el aula y utiliza una metodologia global (v.gr. ensefiar
frases y luego palabras). Ademas, le gusta trabajar con las emociones de los nifios

porque opina que influyen en su aprendizaje.

Ademas, comentd que llevaba 22 afios ejerciendo como maestro. Piensa que los
alumnos aprenden a través de la construccion de su conocimiento y el descubrimiento.
Opina ademas que la madurez es importante. Para el maestro, los nifios aprenden a
través de la lectura de cuentos, anuncios, carteles, etc... Su grupo es heterogéneo,
compuesto por alumnos con dificultades de aprendizaje en la lectura, con diferentes
ritmos y posibilidades. Organiza a los nifios en parejas y grupos, atendiendo a criterios
como: mismo nivel y personalidad. Para ensefiar utiliza una programaciéon semanal a
través de la realizacion de un plan de trabajo. El lenguaje y el inglés son las areas a las
que presta mayor atencién y en las que se encuentra mas preparado. Dispone de
multitud de recursos para ensefiar (v.gr. libros de lectura, nuevas tecnologias, pizarra
blanca), aunque para el maestro el tamafio de las aulas no es el adecuado. Tiene apoyo
de los padres y profesores de pedagogia terapéutica. Mediante la observacion, el trabajo
diario y los trabajos individuales el docente evalta el progreso de sus alumnos. Opina
que a través de estos resultados sabe si su ensefianza ha logrado el éxito deseado y que
la experiencia ejerce un papel en ello. Sus principales metas se centran en que los
alumnos logren leer y escribir, comprender, utilizar diferentes estrategias y aprender
valores. Si pudiera tener mas tiempo, se dedicaria al colectivo de renovacion pedagogica
y a hablar con los padres de sus alumnos. Siente presion cuando el centro impone una

ratio elevada de alumnos en su aula, pero se siente libre para realizar su trabajo, siempre
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atendiendo a las directrices de la inspeccion. El centro se sitla en un entorno con

familias desfavorecidas con ningun recurso para los nifios.
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Figura 38. Profesor C. Red de conceptos mas relevantes asociados al proceso de ensefianza y su contexto.

A través del siguiente gréafico (ver figura 39) podemos visualizar cuales son las
opiniones de este maestro sobre el aprendizaje de la lectura. Asi pues, en su discurso
hace hincapié en la importancia de ayudar al nifio a construir su aprendizaje y descubrir
la lectura de manera autébnoma, aunque con la ayuda y guia del profesor (teoria
constructivista). También, habla sobre la interaccion del nifio con el mundo que le
rodea, la implicacién de los padres en la lectura y la utilizacion de recursos como la
biblioteca (teoria sociocultural). Por otro lado, hace referencia a la necesidad de trabajar
el lenguaje oral y la conciencia fonoldgica (teoria psicolinguistica). Finalmente,
comenta que la madurez y la edad (teoria maduracionista) son indispensables para

aprender a leer.
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Figura 39. Red en la que se presentan las familias de los codigos (teorias) del profesor C.

Las teorias més frecuentes fueron la constructivista y sociocultural, y en menor

medida la psicolinguistica y maduracionista (ver figura 40).

Entrevista profesor C.
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Figura 40. Frecuencia de aparicion de cddigos que representan las teorias sobre el aprendizaje de la
lectura.

El profesor I. durante su discurso se ha centrado bastante en explicar como
ensefia a leer al alumno (ver figura 41). Su forma de ensefiar parte de un modelo

interactivo, funcional y centrado en el aprendizaje significativo. Ayuda al alumno a
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trabajar con los conocimientos previos y con sus emociones. Su principal interés es

propiciar la autonomia, cooperacion y la comunicacion.

También, comentar que lleva 27 afios ejerciendo. Para este maestro, la Unica
forma de aprender a leer es interactuando de manera autbnoma con noticias, cuentos,
libros o periodicos. Asimismo, la participacion de los alumnos también es importante
para su aprendizaje. Su programacion se basa en organizar el trabajo semanalmente. Las
areas a las que presta mayor énfasis son la lectura y escritura, aunque se siente
preparado en todas. Reconoce que su ensefianza ha tenido éxito cuando observa su
evolucion (v.gr. en fluidez, utilizacion auténoma de la biblioteca), ademés de la
informacion que le proporcionan los padres. Cree que la experiencia le ha ayudado a
reflexionar sobre sus practicas y que ejerce un papel fundamental en ellas e incluso que
un buen profesor deberia tener cualidades como: paciencia o creatividad. Opina que sus
principales metas se centran en el aprendizaje de valores y la comunicacion de sus
alumnos. Su grupo se caracteriza por ser diverso, con problemas familiares y con
dificultades de aprendizaje. Organiza a los alumnos de manera individual y en grupos,
en funcidn de su heterogeneidad. El lugar donde trabaja es de carécter tradicional y se
sitla en un entorno privilegiado. Piensa que no existe ningln tipo de presién del centro
sobre su forma de ensefiar. Dispone de multitud de recursos que utiliza en su clase (v.gr.
nuevas tecnologias, cuentos, espacios, espejo). Si tuviera mas tiempo lo dedicaria al

colectivo de renovacion pedagdgica, preparacion personal y educacion emocional.
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Figura 41. Profesor I. Red de conceptos mas relevantes asociados al proceso de ensefianza.

Analizando su discurso, encontramos ideas centradas en la importancia de la
construccion del aprendizaje y del trabajo autonomo (teoria constructivista), también
hace referencia al lenguaje oral (teoria psicolingtistica), a la utilizacion de recursos para

el aprendizaje (teoria sociocultural) (ver figura 42).
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Figura 42. Red en la que se presentan las familias de los cddigos (teorias) del profesor I.

En su discurso, encontramos que se hace alusion a ideas procedentes de la teoria
constructivista, aunque también, con menor frecuencia se observa como hace hincapié

en la teoria psicolinguistica y en la sociocultural (ver figura 43).
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Figura 43. Frecuencia de aparicion de cddigos que representan las teorias sobre el aprendizaje de la
lectura.

El profesor M.C. hizo mayor alusion a la experiencia y su estilo de ensefianza
(ver figura 44) durante su entrevista. Su estilo de ensefianza se centra en trabajar la
expresion oral, los fonemas, el método global, el silabico, los conocimientos previos de
los alumnos, la construccién del aprendizaje partiendo de un trabajo colaborativo. Para
ensefar, utiliza el refuerzo y la correccion. Igualmente, comenta con bastante frecuencia
que la experiencia que tiene en la ensefianza y las practicas que ha desarrollado a lo

largo de estos afios, han influido en su instruccion.

Asimismo, tiene una trayectoria profesional de 36 afios. Opina que los nifios
aprenden a leer en casa, por imitacion mediante la construccion de su aprendizaje.
También, recibe el apoyo de los padres para complementar su ensefianza. Le da mayor
importancia a las matematicas, aunque le dedica mas tiempo al lenguaje debido a su
inseguridad con el area. Se programa segun los objetivos a cumplir, a través de una
programacion quincenal que ha sido consensuada por sus comparfieros de ciclo. Sus

principales metas se centran en el logro de la autonomia, el vocabulario, la
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comunicacion, asi como el aprendizaje de valores. Sabe que su ensefianza ha tenido
éxito a través de la observacion de la evolucion de sus alumnos, asi como la
observacién de los cuadernos en diferentes momentos. Su grupo es muy heterogéneo,
pero estan muy unidos. Para trabajar en el aula, los organiza en grupo, en funcion de
sus habilidades. Mantiene una relacion cercana con sus alumnos. Su sistema de
evaluacion se basa en observar el rendimiento de sus alumnos (v.gr. tareas, controles)
asi como su evolucion. De la misma forma, piensa que son las leyes las que imponen su
forma de ensefiar. Para ensefiar a leer, utiliza libros, periddicos, poesias y nuevas
tecnologias. Su ensefianza ideal es la llevada a cabo hasta ahora, centrandose en la
expresion oral, lectura y escritura. Se queja de la falta de tiempo para ensefiar y
organizarse. Opina que todo el contenido ha de impartirse rapidamente. El centro se
encuentra situado en un entorno complejo, pero lleno de recursos (v.gr. ludoteca,
biblioteca) y que su uso depende de la implicacion de las familias. Finalmente, opina

que dedicaria més horas a las tutorias con los padres.
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Figura 44. Profesor M.C. Red de conceptos més relevantes asociados al proceso de ensefianza y
su contexto.
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Respecto a la relacion entre cada uno de los codigos, se observa en la siguiente
figura (ver figura 45), como la teoria psicolinguistica se asocia con la conciencia
fonologica y el lenguaje oral. La teoria constructivista se asocia con la idea de que el
profesor funciona como guia y el nifio construye su propio aprendizaje. El refuerzo esta
estrechamente relacionado con la motivacion. Asimismo, la teoria sociocultural con la
utilizacion de recursos; la teoria correctiva con la importancia de la correccion al

alumno mientras lee y la teoria conductista con el modelado.
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Figura 45. Red en la que se presentan las familias de los cddigos (teorias) del profesor M.C.

A través del analisis de la entrevista, se encontrd que este profesor hizo mayor
referencia a ideas relacionadas con la teoria psicolinguistica. También, en menor
medida, la teoria constructivista, conductista, el refuerzo, la correctiva y la sociocultural

(ver figura 46).
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Figura 46. Frecuencia de aparicion de cddigos que representan las teorias sobre el aprendizaje de la
lectura.

El profesor S. hizo mayor hincapié en el estilo de ensefianza y la formacion
(ver figura 47). Su estilo de ensefianza se centra en utilizar un método global y partir de
los conocimientos previos de los alumnos, su razonamiento y sus emociones. Su papel
es el de guiar al alumno en su proceso constructor de aprendizaje. Para ello, fomenta los
debates, el dialogo, anima a los alumnos a la lectura y los motiva. En cuanto a la
formacion, comenta con bastante frecuencia que suele actualizar sus conocimientos

asistiendo a cursos o leyendo libros y que suele investigar sobre como ensefiar.

Comenta que tiene una experiencia total de 36 afios. Opina que el alumno ha de
descubrir como aprender a leer y para ello, el profesor cree que la correccion entre los
compafieros es la mejor forma. Su grupo es homogéneo. Los organiza en grupos segun
sus capacidades. Para ensefar, el profesor no utiliza una programacién preestablecida,
surge de manera espontanea en el aula. Su principal preocupacién es la falta de tiempo
para poder organizarse. Le presta mayor interés a las matematicas, aunque cree que el
lenguaje es esencial para poder desenvolverse en todas las areas. También, le gusta

trabajar con todas las asignaturas. Su sistema de calificacién se basa en el rendimiento y
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autoevaluacion de los alumnos. El entorno donde se sitGa el centro es de clase baja.
Opina que el colegio es heterogéneo y que no dispone de una metodologia
preestablecida, no existe consenso entre todos los docentes del ciclo en la forma de
ensefar. Dispone de multitud de recursos, tales como: materiales, biblioteca y nuevas

tecnologias. Si tuviera mas tiempo, lo dedicaria a la renovacion pedagdgica y a la accién

tutorial.
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Figura 47. Profesor S.Red de conceptos mas relevantes asociados al proceso de ensefianza y su contexto.

La relacion establecida entre cada uno de los cédigos identificados en la
entrevista al profesor, nos indican que la teoria constructivista se relaciona con: el nifio
como constructor de su aprendizaje, el nifio descubre la lectura, el nifio trabaja de
manera autdbnoma y el profesor como guia durante la ensefianza. La teoria sociocultural,
se asocia con la utilizaciéon de recursos (v.gr. periddicos, biblioteca) y con la
implicacion de los padres. El refuerzo se relaciona con la motivacion y las recompensas.
La teoria psicolinglistica con el lenguaje oral; la correctiva, con la correccion del
alumno mientras aprende a leer. Finalmente, la teoria maduracionista se asocia con la

maduracion del alumno en el aprendizaje de la lectura (ver figura 48).
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Figura 48. Red en la que se presentan las familias de los codigos (teorias) del profesor S.

Por otra parte, observamos que la teoria constructivista es la que aparece con
mayor frecuencia en su discurso. También, en menor medida, la sociocultural, la

psicolinguistica, el refuerzo, la correctiva y la maduracionista (ver figura 49).
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Figura 49. Frecuencia de aparicion de codigos que representan las teorias sobre el aprendizaje de la
lectura.
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5.5. Discusion y conclusiones.

Este estudio nos ha permitido conocer qué opinidn tienen los maestros sobre la
ensefianza, asi como las estrategias que utilizan. En primer lugar, todos los docentes
agruparon a sus alumnos en funcién de su capacidad o comportamiento. Otros estudios,
han encontrado que el aprendizaje de la lectura es méas efectivo si se consideran las
diferencias individuales entre los grupos de clase (Connor et al, 2009; Connor,
Morrison y Katch, 2004; Snow, Griffin y Burns, 2005). En general, se sentian
preocupados por no disponer de tiempo suficiente para organizar su trabajo. El sistema
de evaluacién mas utilizado fue la observacion y el rendimiento de los alumnos, esto es
permite averiguar si su ensefianza consigue el éxito deseado. Las principales metas que
se propusieron los maestros fueron: aprendizaje de valores, autonomia y comunicacion.
También, las areas a las que dedicarian mas tiempo son: el colectivo de renovacién

pedagdgica, la preparacion personal y las tutorias con los padres.

En segundo lugar, pudimos conocer qué metodologia dicen utilizar los docentes.
Asi, los profesores F., M., I, M.C y S. coincidieron en ensefiar a partir de los
conocimientos previos de los alumnos. Los docentes C. y M.C coincidieron en utilizar
una metodologia global. Una vez mas, hemos podido constatar que los docentes no
dicen utilizar practicas de ensefianza de la lectura orientadas a trabajar los componentes
de la lectura tales como: conocimiento alfabético, desarrollo fonoldgico, nombrado
automatico de letras o la memoria fonoldgica (National Institute for Literacy, 2008);
fluidez, vocabulario y comprension (NRP, 2000). También es cierto que partir de los
conocimientos previos de los alumnos es un buen comienzo para instruir
adecuadamente y trabajar la comprension (Reise, 2009). Pero si queremos lograr
cambios en el rendimiento académico, los docentes deben conocer buenas practicas y

saber como implementarlas en el aula. El principal problema radica en que cinco de los
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docentes analizados pensaron que la experiencia les proporcioné los recursos necesarios
para saber como ensefiar. Este hecho es bastante alarmante, pues la investigacion ha
demostrado que la eficacia del docente influye en el rendimiento lector del alumno
(Boyd y Rubin, 2006; Comision Europea, 2008; Dickinson y Caswell, 2007; Dickinson,
Darrow y Tinubu, 2008; Zucker, Justice, Pianta y Kaderavek, 2010). Ademas, para que
la instruccion sea adecuada, el maestro ha de ser especialista en la ensefianza de la
lectura (Eurydice, 2012; IDA, 2013; IRA, 2007; TALIS, 2009). En nuestro estudio,
solo el profesor S. decia acudir a cursos de formacién y lo cierto es que el indice de
participacion de los docentes en Espafia continda siendo muy bajo (26,3%) y lo que mas
preocupa es que los asistentes suelen hacerlo por recompensa econémica 0 por
obligacion (TALIS, 2008). También, ocurre que el marco en el que desempefia su
trabajo el docente puede influir en la decision de tomar cursos de formacién, por falta de
tiempo, nivel de exigencia del centro o sustituciones que han de cubrir. Incluso, todo
puede depender de los recursos econdmicos y de la disposicién del maestro. Asimismo,
se debe cuidar la calidad de los cursos de formacion y evitar que la formacion se
centralice en la ensefianza de supersticiones, anécdotas y creencias no basadas en lo que
prescribe la investigacion (Joshi et al., 2009). Se necesita mas investigacion que informe
de las variables que impiden que los maestros acudan o realicen una formacion de

calidad.

En cuanto a las variables contextuales, en nuestro estudio pudimos comprobar
que la mayoria de los centros se situaban en zonas de bajo nivel socioeconomico,
excepto uno de ellos. Sin embargo, todos disponian de maltiples recursos para poder
ensefar a leer. EIl entorno donde se ubica el centro, también ejerce una notable
influencia en el rendimiento del alumno. Asi, por ejemplo, PIRLS (2006) y PISA
(2012) a través del anélisis del contexto social de los centros escolares de diferentes
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paises, concluyeron que el contexto social de un centro escolar (medido como la
proporcion de estudiantes procedentes de entornos socialmente desfavorecidos o como
el estatus socioecondmico medio) estd fuertemente asociado al rendimiento en lectura.
De igual modo, se ha encontrado que un entorno favorable, se asocia a una variedad de
factores como la influencia de los compafieros, un clima positivo hacia el aprendizaje,
las expectativas de los profesores, y las diferencias en los recursos o en la calidad de los
centros (OECD, 2010). La mitad de los docentes, creyd que el centro y las leyes
educativas fueron los que dictaminaron su forma de ensefiar. Tener que ensefar a leer a
los nifios de Educacion Infantil o la cantidad de alumnos que fueron asignados en sus
aulas les hacia sentirse agobiados. Y es que se ha encontrado que el contexto de
ensefianza se encuentra limitado por las obligaciones pedagogicas y por las restricciones
existentes (Gholami y Husu, 2010). Casi todos recibieron el apoyo de los padres y de la
profesora de pedagogia terapéutica. Igualmente, se ha demostrado que la implicacion de
las familias en la escuela estd directamente relacionada con el rendimiento de los
alumnos (Consejo Escolar del Estado, 2014). Hemos podido observar que existen
multitud de variables implicadas en el proceso de ensefianza, que tanto el profesorado
como el centro, sistemas educativos y familias deberian tener en cuenta para
proporcionar los medios humanos, técnicos y econdmicos adecuados para crear una

ensefianza y aprendizaje 6ptimo.

Por otra parte, pudimos comprobar cuales fueron las opiniones de los docentes en
relacion al aprendizaje de la lectura. Los resultados indicaron que los profesores
aludieron mayoritariamente a la teoria constructivista, excepto el profesor M.C., que se
decantd por posicionarse en la teoria psicolinglistica. Algunas investigaciones
(Kuzborska, 2011; Medina, Valdivia y San Martin, 2014) han utilizado la entrevista
como Unico instrumento para identificar creencias. Existen trabajos que han encontrado
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resultados similares. Asi, Pérez (2013), a través de la entrevista analizo las creencias de
dos docentes de 2° ciclo. Encontrd que la mayoria de las opiniones hicieron referencia a
la autonomia de los alumnos; su protagonismo en el aprendizaje; el papel del docente
como guia en el aprendizaje y la importancia del espacio-tiempo para la ensefianza de
la lectura. También, otra de sus docentes reveld la necesidad de utilizar un aprendizaje
significativo, basado en el aprendizaje del lenguaje oral y donde la intervencion del
profesor debia ser minima. Otros investigadores han encontrado la teoria
psicolinguistica en el discurso de los docentes. Asi, Rodriguez, Sanchez y Castro
(2012) analizaron el discurso de 50 profesores de Educacion Infantil. A través del
analisis de las entrevistas, observaron que esta dimension del aprendizaje fue
ampliamente considerada, ya que un 96 % de la poblacion habia sefialado que era
importante estimular las habilidades metalingiisticas. Finalmente, encontramos que
todos los docentes hicieron referencia a otras teorias sobre el aprendizaje lector, tal y
como otros trabajos han afirmado (Clemente, 2008; Clemente, Ramirez y Sanchez,
2010; Jiménez y O’Shanahan, 2008; McCarthey y Raphael, 1994; Pang, Muaka,
Bernhardt y Kamil, 2003 y Pressley, 1999). Cabe plantearse si el perfil integrador esta
relacionado con préacticas de ensefianza de calidad. Asi por ejemplo, Presley, Rankin y
Yokoi (1996) y Presley et al. (2001) subrayaron que los buenos profesores se
caracterizan por conjugar elementos de los diferentes enfoques. Lo que si nos queda
claro es que es necesario que los docentes reflexionen sobre sus concepciones, ya que
cuando el docente lo logra, se produce un analisis tanto de las situaciones, como
también de los procedimientos, la toma de decisiones, las teorias implicitas, la manera
de acercar el contenido a los estudiantes, etc (Schon, 1998). Debemos ser cautelosos
con los resultados encontrados en este estudio, pues al tratarse de un disefio de casos, no

podemos extrapolar los resultados a la poblacion general. Conocer como los docentes
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dicen ensefiar a leer, qué estrategias utilizan en el aula, qué opinion tienen sobre como
los nifios aprenden a leer, asi como la implicacion de otras variables contextuales nos
proporciond una valiosa informacion que ahora puede complementar el andlisis de la
relacion entre las teorias implicitas y las practicas de ensefianza de la lectura que

trataremos en el siguiente capitulo.
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Capitulo 7

Triangulacion

Relacion entre teorias, practicas y
discurso docente.



Triangulacion

Resumen

El presente trabajo pretende averiguar si las creencias de los docentes sobre el
aprendizaje de la lectura se relacionan con sus practicas de ensefianza y con su discurso.
A partir de los datos obtenidos tras la aplicacion del cuestionario atribucional, la
herramienta de observacién y la entrevista, se procedi6 a la triangulacién e integracion
de la informacion. Los resultados encontrados nos indicaron que la relacién entre
creencias, practicas y discurso depende de varios matices. En primer lugar, en todos los
docentes se encontrd relacion entre alguna de sus creencias, sus practicas y discurso.
Asi ocurrié con el profesor F (correctiva); el profesor M. (maduracionista, repetitiva,
sociocultural); el profesor C. (sociocultural, psicolinguistica); el profesor 1.
(constructivista); profesor M.C. (correctiva); el profesor S. (correctiva y sociocultural).

En segundo lugar, se demostr6é que todos los docentes utilizaron actividades propias de
otras teorias. De igual manera ocurrié con su discurso, todos los docentes opinaron que
el aprendizaje de la lectura dependia de la implicacién de otras teorias que no se
relacionaron con su perfil atribucional. Estos resultados nos indican que los profesores
cuando llevan a cabo actividades en el aula y cuando opinan sobre el aprendizaje

mantienen posturas eclécticas.

Palabras clave: creencias, practicas de ensefianza, aprendizaje lectura, discurso

docente, triangulacion.
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7.1. Objetivos especificos.

- Conocer en qué medida se relacionan las teorias, las practicas de ensefianza de la

lectura y el discurso del profesorado.

7.2. Hipotesis

1°. Existe relacion entre las creencias de los maestros sobre la ensefianza de la

lectura, sus précticas de ensefianza y su discurso.

7.3. Método
Hemos llevado a cabo una triangulacion, consistente en la aplicacion y
combinacién de varias metodologias de la investigacion en el estudio de un mismo
fendmeno (Denzin, 1990). Para ello, hemos utilizado los Mixed Methods que
combinan el analisis de resultados, tanto de caracter cuantitativo, como cualitativos
(ver figura 50).
Estudio 1. Perfiles tedricos de los docentes

Cuestionario de Creencias

Cuantitativo

¢RELACION?

Estudio 2. Practicas de

ensefianza de la lectura Estudio 3. Discurso del docente.

Atlas ti

Cuantitativo- Cualitativo

Metodologia observacional
T-patterns
Cuantitativo

Figura 50. Proceso de Triangulacion de los datos de nuestro estudio.
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7.3.1. Participantes

La muestra de estudio estaba formada por un total de seis profesores.

7.3.2. Instrumentos

- Cuestionario atribucional elaborado en el estudio 1. Esta compuesto por 60 items,
cuyos enunciados se correspondian con los postulados basicos de cada una de las teorias
(v.gr. innatista, maduracionista, sociocultural, constructivista, correctiva, repetitiva,

psicolonguistica).

- Herramienta de observacion (sistema de categorias) elaborado “Ad Hoc”. Esta

compuesto por 14 criterios y 77 categorias.

- Entrevista al profesorado sobre practicas de ensefianza. Llevamos a cabo una
adaptacion de la entrevista sobre perspectivas de ensefianza elaborada por Clark y
Yinger (1978). Compuesta por 28 cuestiones sobre aspectos relacionados con la
ensefianza y aprendizaje de la lectura: cuestiones generales sobre la ensefianza, la clase

cotidiana, ensefianza y aprendizaje, curriculo, tiempo y filosofia del profesor.

7.3.3. Procedimiento

En el estudio uno, pudimos identificar cuales fueron las creencias de los
docentes en relacion al aprendizaje de la lectura. Asimismo, en el estudio dos pudimos
averiguar cuales fueron las practicas de ensefianza de la lectura llevadas a cabo por los
mismos maestros. Finalmente, en el estudio tres, conocimos cuales fueron sus opiniones
en relacion a la ensefianza y aprendizaje de la lectura. Ademas, averiguamos el papel
que juegan diferentes variables contextuales en la instruccion de los maestros. La
primera fase de esta triangulacion, consistio en analizar la informacién procedente de

los analisis cuantitativos y cualitativos. Posteriormente, se llevo a cabo la integracion de
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todos los datos obtenidos en los tres estudios analizados previamente. Con el fin de
analizar si existe relacion entre las creencias, practicas y discurso, se llevo a cabo una
triangulacion teorica. Para ello, varios investigadores expertos en el aprendizaje y

ensefianza de la lectura, atendiendo a los postulados basicos de cada una de las teorias

analizadas, acordaron la siguiente relacion (ver tabla 40).

Tabla 40. Triangulacion entre perfil tedrico, practicas de ensefianza y discurso de los docentes.

Teoria

psicolingistica

sociocultural

constructivista

repetitiva

correctiva

maduracionista

innatista

Practica de
ensefianza

conciencia
fonoldgica
conocimiento
alfabético
vocabulario
fluidez

uso de recursos
didacticos
tareas
extraescolares

uso de recursos
didacticos
conocimientos
previos de los
nifios
conocimientos
funcionales de
lectura

refuerzo
modelado
instruccién
directa
instruccidn oral
guiada

feedback

psicomotricidad

no se observaron
précticas.

Discurso
Ensefianza Aprendizaje Contexto
fonoldgico psicolinguistica
silabico
general-particular
particular-general
expresion oral
sociocultural barrio
recursos
disponibles
exigencias
centro/boletines
Apoyo
padres/profesor PT

Autoevaluacion
Construccion
conocimiento

Conocimientos previos
situaciones que surgen

en el aula
Autonomia
liberal

Evaluacion observacion

Programacion
Organizacion

individual/grupal/parejas

constructivista

repetitiva

maduracionista

innatista
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Finalmente, se procedi6 a la interpretacion de los resultados, basandonos en el analisis
de las creencias, practicas de ensefianza (tanto en funcion de la frecuencia, como de la
duracion y de su patrén de ensefianza), asi como el discurso, previamente analizado a

través de su categorizacion en: procesos de ensefianza-aprendizaje y su contexto.

7.4. Resultados

Se presentan los resultados obtenidos por cada uno de los profesores en el
proceso de triangulacién. En relacion al profesor F. (ver tabla 41), no se encontré una
relacién entre perfil tedrico, précticas y discurso. Se observd una relacion entre
creencias y practicas correctivas. Por otro lado, observamos que en sus practicas utilizo
actividades propias de otras teorias (v.gr. constructivista, psicolinguistica y
sociocultural). También, ocurrié cuando opind qué ensefiar (v.gr. ensefianza liberal,
constructivista, psicolinguistica) y como los nifios aprendian a leer, ya que considero

que la maduracién, la construccion del aprendizaje o del refuerzo eran fundamentales.

Tabla 41. Resumen de las creencias, practicas educativas y discurso del docente F.

Creencias Practicas de ensefianza Discurso del docente
Observacion Patrén de Ensefianza Aprendizaje Contexto
Frec/durac conducta

innatista

maduracionista

correctiva feedback AA-NO
RCTN refuerzo
liberal, activa,
conocimientos previos UTCE constructivista constructivismo
UNRE
situaciones de clase
vocabulario metas: vocabulario
ESP
conciencia fonoldgica metas: expresion oral

general-particular
lectura-escritura

uso de recursos Barrio
didacticos marginal/con
recursos
Exigencias
centro

Nota; AA-NO: advertencia de que se ha equivocado (no eso no es asi); RCTN: revision y correccion del trabajo que hacen los
nifios; UTCE:uso de textos o cuentos escritos; UNRE:utilizacion de noticias o eventos recientes; ESP:ensefianza del significado de
las palabras.
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Respecto al profesor M. (ver tabla 42) se encontrd una relacion entre su perfil
tedrico maduracionista, con sus précticas de ensefianza (v.gr.orientacion en espacio-
tiempo, ritmo) y su discurso. Del mismo modo, ocurrié entre su perfil tedrico
sociocultural, sus précticas (v.gr. uso de recursos didacticos como historias, cuentos,

poesias, textos, etc..) y su opinion.

Tabla 42. Resumen de las creencias, practicas educativas y discurso del docente M.

Creencias Précticas de ensefianza Discurso del docente
Observacion Patron de conducta Ensefianza Aprendizaje Contexto
Frec/durac
maduracionista OT_AB- OT_AM-R_SR Maduracionista exigencias del
centro
sociocultural Uso de recursos ~ HCI- CC- PES- EDFMC- Asamblea Sociocultural Implicacion
didacticos UTCE- ADZ- UM- HPCAD. Disciplina padres
Motivacién Barrio
Empatia humilde/sin
Tareas recursos
extraescolares RVAC Organiza

parejas/individual

repetitiva RL
Feedback Observacion Correctiva
Refuerzo P_VM- NE_VE. Refuerzo
Instruccion LIVA- LIVAR- LG_VA-
directa LISIL- FLUI- LEFI- LSEFI.
Conocimiento ES-ENL-ESAG-RP-ERAG
alfabético
psicolingiistico Conciencia ECSSV-
fonoldgica DPESD-SPS-JVV-RM
Vocabulario ESP
Lecturay DICPF
escritura

Conocimientos previos

Nota: OT_AB: orientacion espacio; OT_AM: orientacién de tiempo; R_SR: ritmo; HCI: historias o cuentos
inventados; CC: canciones; PES: poesias; EDFMC:escritos de diferentes fuentes; UTCE: uso de textos o cuentos
escritos; ADZ: adivinanzas; UM: uso de metaforas; HPCAD: hace participar a los nifios; P_VM: refuerzo positivo;
NE_VE: refuerzo negativo; LIVA: lectura individual (en voz alta); LIVAR: lectura grupal (en voz alta y rapida);
LG_VA: lectura grupal en voz alta; LISIL: lectura individual (en silencio); FLUI: fluidez; LEFI: leer con entonacién
de forma individual; LSEFI: leer sin entonacién de forma individual; ES: ensefianza del sonido; ENL: ensefianza del
nombre de la letra; ESAG: ensefianza de la regla sin apoyo de la grafia; ERAG: ensefianza de la regla con apoyo
grafia; RP: rima; ECSSV: estimular a los nifios para que tomen conciencia del sonido; DPESD: decir palabras que
empiecen por un sonido determinado; SPS: separar palabras por silabas; JVV: juego veo-veo; RM:rima (decir
palabras con la misma terminacion); ESP: ensefianza del significado de las palabras; DICPF: dictado de palabras y
frases.

Sin embargo, los resultados nos indicaron que su perfil repetitivo se relaciond
solo con sus practicas (v.gr. repetir lectura). Igualmente ocurrio entre su perfil
psicolinguistico y sus practicas (v.gr conocimiento alfabético: ensefianza del sonido,

nombre de la letra, ensefianza de la regla con apoyo, rima, etc..; conciencia fonologica:
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estimular a los nifios para que tomen conciencia del sonido, decir palabras que empiecen

por un sonido determinado, decir palabras que empiecen por sonido determinado,

separar palabras en silabas, juego veo-veo; vocabulario: ensefiar el significado de las

palabras). Durante la entrevista, se encontraron opiniones relacionadas con otras teorias

(v.gr. correctiva y refuerzo).

En cuanto al profesor C. (ver tabla 43) observamos como existe una relacion

bidireccional entre su perfil teérico sociocultural, sus practicas de ensefianza (v.gr. uso

de recursos didacticos, como historias, canciones, escritos de diferentes fuentes, etc...) y

su discurso.

Tabla 43. Resumen de las creencias, practicas educativas y discurso del docente C.

Creencias Précticas de ensefianza Discurso del docente
Observacion Patrén de Ensefianza Aprendizaje Contexto
Frec/durac conducta
sociocultural uso de recursos HCI-CC-EDFMC- sociocultural apoyo padres
didacticos HPCAD profesora PT
presion exigencias
del centro
barrio humilde/sin
recursos
conocimiento ENL- ERSAG-

psicolingdistico alfabético RP.

conciencia fonoldgica SPS-JVV
feedback PEMLP
refuerzo P_VM-NE_VE
conocimientos previos  LPNEV

metodologia global psicolingistico

evaluacion: observacion
y trabajos

liberal, intuitiva,
situaciones que surgen
en el aula

maduracionista

organizacion: individual-
grupal
experiencia

Nota: HCI: historias o cuentos inventados; CC: canciones; EDFMC:escritos de diferentes fuentes; HPCAD: hace
participar a los nifios; ENL: ensefianza del nombre de la letra; ERSAG: ensefianza de la regla sin apoyo de la grafia;

RP:rima;

SPS: separar palabras por silabas; JVV: juego veo-veo;P_VM: refuerzo positivo; NE_VE: refuerzo

negativo;PEMLP: proporciona ejemplos; LPNEV: les pide a los nifios que relaten sus experiencias;
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Ocurrio lo mismo entre su perfil atribucional psicolinguistico, sus practicas
(v.gr. conocimiento alfabético: ensefianza del nombre de la letra, de la regla, rima;
conciencia fonoldgica: ensefianza del sonido, juego del veo-veo) y su discurso. Sin
embargo, los resultados indicaron que este docente llevo a cabo otras practicas que no
se relacionaron con sus creencias, tales como: feedback, refuerzo y conocimientos
previos. Lo mismo ocurrié con su discurso, el profesor opiné que la maduracion
también era importante.

El perfil innatista del profesor I. (ver tabla 44) no se relaciond con sus préacticas
y discurso. Sin embargo, se encontrd que su perfil constructivista se relaciond tanto con
sus préacticas (v.gr. conocimientos funcionales de lectura, ensefianza de las partes de un
libro, realizar ejercicios del libro para trabajar comprensién) como con su opinion.
Ademas, se observd que este maestro utilizo otras practicas que no se relacionaron con
ninguna de las creencias atribuidas. Del mismo modo ocurrié cuando hablamos con el
docente, ya que hizo alusién a la implicacion de otras teorias (v.gr. sociocultural y

psicolinguistica) en el aprendizaje lector.
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Tabla 44. Resumen de las creencias, practicas educativas y discurso del docente 1.

Creencias Précticas de ensefianza Discurso del docente
Observacion Patrén de Ensefianza Aprendizaje Contexto
Frec/durac conducta
innatista
constructivista Conocimientos EPLB- REL-UPC. Parte de un modelo constructivista
funcionales de interactivo, funcional
lectura emociones.

Aprendizaje significativo
Conocimientos previos
Autonomia
Cooperacion

Feedback
Instruccion directa LEFI- LEFG-
LSEFI-LFLE-
EFL.
Instruccion oral EDPS-IEF.
guiada
Lectura y escritura EPL- DICPF-
CLPF-CA.
Psicomotricidad EC_CP
Interaccion libros, cuentos sociocultural Centro
periddicos tradicional
No exigente
Barrio
privilegiado
Con recursos
Vocabulario ESP-UD Comunicacion psicolingistica

Experiencia influye
Programacion

Nota: EPLB: ensefianza de las partes de un libro; REL: realizar ejercicios del libro para trabajar comprensién; UPC:
utiliza preguntas para saber si comprenden el texto; .LEFI: leer con entonacion de forma individual; LEFG: leer con
entonacion de forma grupal; LSEFI: leer sin entonacién de forma individual; LFLE: lee frase y luego la escribe;
EFL.:escritura de frase y su lectura; EDPS: ensefia los pasos a seguir; IEF: instruccién sobre cdmo entonar frase o
texto; EPL: escribe la palabra y la lee; DICPF: dictado de palabras y frases; CLPF:copia de letras palabras y frases; CA:
completar actividades; EC_CP: esquema corporal; ESP: ensefianza del significado de las palabras; UD: utiliza el
diccionario.

Respecto al profesor M.C. (ver tabla 45), se encontré una relacién entre su
perfil correctivo, sus practicas (v.gr. corregir cuando el nifio se equivoca, sefialar,
proporcionar ejemplos, negar) y su discurso. Sin embargo, cuando analizamos sus
practicas observamos que utiliz6 actividades propias de otras teorias (v.gr.
conocimientos funcionales de lectura, uso de recursos didacticos, psicomotricidad). De
igual forma ocurrié cuando preguntamos al profesor sobre su opinion acerca de como
los nifios aprenden a leer (v.gr. psicolinguistico, correctivo, refuerzo, constructivista,

sociocultural).
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Tabla 45. Resumen de las creencias, practicas educativas y discurso del docente M.C.

Creencias Précticas de ensefianza Discurso del docente
Observacion Patron de Ensefianza Aprendizaje Contexto
Frec/durac conducta
psicolinguistico expresion oral psicolinguistica
fonemas
método global
silabico
correctivo feedback CLPDS-SDSE- correccién correctivo
PEJP-AA_NO
refuerzo P_VM-NE_VE refuerzo refuerzo
instruccion directa LGVAR-LGSIL-
FLUI-LR.
conocimientos conocimientos previos  constructivista
funcionales de construccion
lectura aprendizaje
conocimientos LPNEV- REPA trabajo colaborativo
previos
uso de recursos libros, periddicos, sociocultural exigencias
didacticos poesias, nuevas boletines
tecnologias. centro en
entorno
complejo
con
recursos
lecturay escritura  LPLE-LFLE-
EPL-EFL-DICPF-
CLPF-CA.
psicomotricidad OE_AB-
OT_AM- R_SR-
EC_CP.
experiencia falta de
organizacién: grupo tiempo

evaluacién: observacion

Nota: CLPDS: correccion de la lectura (pronunciacioén errénea, desorientacion); SDSE: sefiala donde se equivocd;
AA_NO: advertencia de que se ha equivocado; P_VM: refuerzo positivo; NE_VE: refuerzo negativo; LGVAR:
lectura grupal (en voz alta y rdpido); LGSIL: lectura grupal silenciosa; FLUI: fluidez; LR: lectura rapida; LPNEV: les
pide a los nifios que relaten sus experiencias; REPA: repaso de contenidos ya trabajados; LPLE: lee la palabra y luego
la escribe; LFLE: lee frase y luego la escribe; EPL: escribe la palabra y la lee;-EF: escribe la frase y la lee; DICPF:
dictado de palabras y frases; CLPF: copia de letras palabras y frases; CA: completar actividades o ejercicios; OE_AB:
orientacion en el espacio; OT_AM: orientacion en el tiempo; R_SR: rima; EC_CP: esquema corporal.

El perfil correctivo del profesor S. (ver tabla 46) se relaciond con sus précticas
(v.gr. feedback, instrucciéon directa) y discurso. Lo mismo ocurri6 entre su perfil
sociocultural, sus practicas (v.gr. uso de recursos didacticos: historias, canciones) y su
opinion. Su perfil constructivista solo se relaciond con su discurso. Por otro lado, se
observaron practicas que nada tenian que ver con sus creencias (v.gr. psicolingtistica).
Durante su discurso también se encontraron opiniones que no guardaban relacion con

sus creencias (v.gr. psicolingistica)
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Tabla 46. Resumen de las creencias, practicas educativas y discurso del docente S.

Creencias Practicas de ensefianza Discurso del docente
Observacion  Patrén de conducta Ensefianza Aprendizaje Contexto
Frec/durac
correctivo feedback corregir al alumno correctiva
instruccion LIVA-LIVAR- evaluacion:
directa LISIL- LG_VA- rendimiento
LG_VAR-LGSIL-
FLU.
modelado PEPEQ
refuerzo refuerzo
innatista

maduracionista

sociocultural uso de HCI-CC sociocultural Dispone de multitud
recursos de recursos
didécticos Barrio humilde. No
Consenso miembros
departamento
constructivista conocimientos previos  constructivista

razonamiento
guiar al alumno
autoevaluacion
debates, didlogo
organizacioén en

grupos
método global psicolingistica
emociones
Importancia
formacién

Nota: LIVA: lectura individual (en voz alta); LIVAR: lectura individual (en voz alta y rapida); LISIL: lectura individual en
silencio; LG_VA: lectura grupal en voz alta; LG_VAR: lectura grupal en voz alta y rapida; LGSIL: lectura grupal
silenciosa; FLU: fluidez; PEPEQ: la profesora ensefia los pasos a seguir cuando se equivoca o para recordar
contenidos; HCI: historias o cuentos inventados; CC: canciones.

En términos generales podemos concluir (ver tabla 47) que la relacion entre
creencias, practicas y discurso varia en funcion de ciertos matices. Asi, en el profesor F.
de las dos creencias que se atribuyd, solo una (correctiva) se relacion6 con su
instruccion y opinion. De las cuatro creencias que se atribuyo el profesor M.
(maduracionista, repetitiva, sociocultural y psicolinglistica) se encontrd relacion entre
su perfil maduracionista, repetitivo y sociocultural con sus practicas y discurso. Todas
las creencias atribuidas por el profesor C. (sociocultural y psicolinglistica) se

relacionaron con las actividades llevadas a cabo en el aula y con su discurso.
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Tabla 47. Resumen conexion entre creencias, practicas y discurso los docentes.
Profesor Teoria Creencias Practicas Discurso
F. Innatista v+t

maduracionista

correctiva v+t

repetitiva

constructivista

sociocultural

psicolingiistica

NNANENEN
ANENENEN

M. innatista
maduracionista v+t
correctiva
repetitiva v+
constructivista
sociocultural v oo+
psicolingiistica v+
C. innatista 4
maduracionista v
correctiva
repetitiva
constructivista
sociocultural v+t
psicolingiistica v+
1. innatista v+t
maduracionista
correctiva
repetitiva
constructivista voo-
sociocultural
psicolingiistica
M.C. innatista
maduracionista
correctiva v+
repetitiva
constructivista
sociocultural
psicolingiistica
S. innatista
maduracionista
correctiva
repetitiva
constructivista
sociocultural
psicolingiistica
Nota: v\ ++ creencia predominante (pc > 75).
v' + creencia menos predominante (pc > 50).
v' - creencia cercana al pc= 50

ASANENENENAN
ASANRN

NNANENEN

ASEERNANENRN
ANANEN

ANANENENEN
ANANENENEN

++
++
+

++

ANENENEN

s

+
++ v

AN
AN N NN

De las dos creencias del profesor I. (innatista y constructivista), tan sélo la
constructivista se relaciond con sus practicas y opinién. De las dos creencias atribuidas
por el profesor M.C. (correctiva y psicolinglistica), Unicamente, la correctiva guardd

relacién con su accién y reflexion. Finalmente, de las cinco creencias que se atribuyo el
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profesor S. (innatista, correctiva, sociocultural, maduracionista y constructivista) solo
dos (correctiva y sociocultural) se relacionaron con sus practicas y discurso.

Sin embargo, se observd en estos mismos docentes un comportamiento mas
ecléctico, tanto en el analisis de sus practicas de ensefianza como en el andlisis del
discurso. Es decir, estos docentes también utilizaban en el aula practicas de ensefianza
que no estaban relacionadas directamente con su perfil atribucional predominante, lo
mismo ocurrio las ideas expresadas a traves del discurso. Esto nos indica que a pesar de
que los docentes se atribuyan predominantemente ciertas creencias, ocurre que en el
aula, utilizan multitud de recursos y actividades propios de otras teorias. De igual
manera, se observo cémo todos los docentes conocen los principios de otras teorias, ya
que todos opinaron acerca de la implicacion de otros procesos de aprendizaje.

7.5. Discusion y conclusiones

Los resultados nos indicaron que si bien es cierto que en todos los docentes se
encontré relacion entre alguna de sus creencias, sus practicas y discurso, también
ocurrid que todos utilizaron actividades propias de otras teorias. De igual manera
ocurrié con su discurso, todos los docentes opinaron que el aprendizaje de la lectura
dependia de la implicacion de otras teorias que no se relacionaron con su perfil
atribucional. Por tanto, podemos concluir que a pesar de atribuirse ciertas creencias,
ocurre que cuando ensefian a leer y cuando opinan del aprendizaje lector todos los
docentes mantienen posturas eclécticas. Otras investigaciones en esta misma linea han
demostrado resultados bastante diversos, desde estudios que encontraron relacion entre
las creencias y préacticas de ensefianza de la lectura (Cunnigham, Zibuslky, Stanovich y
Stanovich, 2009; DeFord, 1985) hasta estudios que indicaron una correlacion moderada
(Baumann, Hoffman, Moon, y Duffy-Hester, 1998; Charlesworth, Hart, Burts, y

Hernandez, 1993; McMahon, Richmond, y ReevesKazelskis, 1998; Reutzel y Sabey,
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1996; Richardson, Anders, Tidwell, y Lloyd, 1991). En el lado opuesto, otras
investigaciones no han encontrado tal relacion (Charlesworth et al., 1991, 1993; Duffy,
1981; Hart et al., 1998; Kagan y Smith, 1988; Lieber et al., 1998; Levitt, 2001,
McMullen, 1999; Miglis, van Daal y Dear, 2014; Pérez, 2013; Richardson et al., 1991;
Smith y Shepard, 1988; Stipek y Byler, 1997; Vartuli, 1999; Wilcox-Herzog, 2002). En
lo que parece que la investigacion esta de acuerdo, es en afirmar que los profesores
mantienen posturas eclécticas (Clemente, 2008; Clemente et al., 2010; Jiménez y
O’Shanahan, 2008; McCarthey y Raphael, 1994; Pang et al., 2003; Pressley, Rankin y
Yokoi, 1996; Pressley, 1999; Presley et al., 2001; Rodriguez y Clemente, 2013;).
Hemos demostrado que la identificacion de las creencias de los docentes, debe
realizarse atendiendo al analisis representacional y atribucional expuesto en el modelo
de Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), pues nos ofrece una informacion fiable acerca
del pensamiento del profesor. Asimismo, el cuestionario atribucional puede ayudarnos a
identificar cuéles son las creencias predominantes de los docentes y asi poner en marcha
los recursos adecuados para propiciar el cambio hacia posturas orientadas a lo que
prescribe la investigacion cientifica. Pensamos que la entrevista debe ser utilizada para
ofrecer informacion adicional (Bericat, 2001; Bolivar; 2008; Callejo y Viedma, 2007;
Castafier, Camerino y Anguera, 2013; Teddlie y Tashakkori, 2006) y no como un
instrumento Unico para la identificacion del perfil tedrico y préctico del docente. En
nuestro caso, la entrevista nos ayudé a completar el perfil del docente. Pudimos
observar que el proceso de ensefianza y aprendizaje se encuentra mediatizado por
maultiples variables contextuales que no fueron identificadas con el cuestionario o la
observaciéon. EIl analisis de las practicas nos ha permitido identificar no solo qué
actividades llevaron a cabo los docentes en su contexto real de ensefianza, sino también

cémo fue su secuencia de instruccién, orientada en todos los casos hacia la utilizacion
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de multiples recursos propios de otras teorias. La relacion encontrada entre algunas
creencias y préacticas en este estudio, nos lleva a pensar en las implicaciones en el
ambito educativo pues si los docentes son conscientes de sus propias creencias, el
repertorio de practicas de ensefianza podria verse incrementado (Tracey y Mandel,
2012) provocando un cambio en la toma de decisiones en el aula y en las estrategias de
ensefianza y evaluacion. Ademas, como encontramos que todos los docentes utilizaron
multitud de actividades propias de otras teorias, podriamos centrarnos en el proceso
contrario, modificar sus practicas para provocar un cambio en sus creencias (Fazio,
2003; Matanzo y Harris, 1999; Stevens, 2002; Theurer, 2002; Wolf et al., 1996) ya que
se trata de estructuras mentales permeables, susceptibles de ser modificadas (Thompson
1992). ;Pero como podemos lograrlo? Hemos conocido que las personas forman sus
teorias implicitas a través del conocimiento que reciben (Alexander y Dochy, 1995;
Darling-Hammond, 2000; Fang, 1996; Fazio, 2003; Fenstermacher, 1994; Kagan, 1992;
Matanzo y Harris, 1999; Pajares, 1992; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993; Stevens,
2002; Suéarez y Jiménez, 2014; Theurer, 2002; Webb y Blond, 1995; Wolf et al., 1996).
El primer paso es lograr la predisposicion del docente al cambio, siempre a través de la
invitacion (Baena, 2000), fomentando la reflexion. Para ello, deberian ser conscientes
de la implicacion de las creencias en su practica docente y en el rendimiento del
alumno. Ademas de conocer los falsos mitos sobre el aprendizaje de la lectura y de
aprender practicas de ensefianza segun prescribe el NRP (2000).

En la actualidad, se ha empezado a optar por la formacion on-line (Costi,
Passerino, Carnero y Geller, 2005; Jiménez, 2015; Jiménez y O’Shanahan, 2015;
Jiménez et al., 2015; O’Shanahan, Suarez, y Jiménez, 2013) ya que es un pilar
importante para el éxito, la integracion y la sostenibilidad en la educacion (Culp, Honey

y Mandinach, 2003; Haydon y Barton, 2007; Somekh, 2008), ademas de una alternativa
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ante la falta de tiempo y dificultad para conciliar la vida laboral y familiar. Para que el
docente aprenda buenas practicas es importante que conozca: fundamentos sobre la
investigacion y la teoria sobre el desarrollo del lenguaje y la lectura; estrategias para
utilizar en el aula para ensefiar palabras, vocabulario, comprension de textos y fluidez;
utilizar herramientas para trabajar conjuntamente la lectura y la escritura; las mejores
estrategias para ensefiar a leer y los materiales a utilizar; manejar las diferentes técnicas
para la evaluacion del alumnado; que exista un buen equilibrio entre la teoria y la
practica y maneje las nuevas tecnologias; conocimiento de la dislexia y otros trastornos
del aprendizaje (IRA, 2007); interpretar y administrar pruebas de evaluacion para
planificar la ensefianza (IDA, 2010). Ademas de aprender a realizar preguntas mas
complejas que ayuden al alumnado a realizar inferencias, reflexiones més elaboradas asi
como trabajar con los conocimientos previos de los alumnos (RAND, 2002). Pero no
solo el docente debe ser el Unico responsable de este proceso, pues hemos podido
constatar que en su ambiente de ensefianza existen otros condicionantes como la
sociedad o la cultura (Quintana, 2001). El reto consiste ahora en lograr un cambio en el
pensamiento de los propios responsables de las administraciones educativas y
proporcionen los medios necesarios para facilitar el reciclaje de los docentes a través de

programas de formacion.
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Conclusiones

1.

El analisis historiografico nos permitié identificar las siguientes teorias
cientificas sobre el aprendizaje de la lectura: innatista, maduracionista,
conductista, sociocultural, constructivista, y psicolinglistica.

Mediante analisis de componentes principales se identificaron siete factores (i.e.
innatista, maduracionista,  constructivista, sociocultural, psicolinguistica,
correctiva y repetitiva). Se encontrd6 que muchas de estas teorias se
correspondieron con algunas teorias cientificas que fueron identificadas en el
estudio representacional (i.e., teoria innatista, conductista, maduracionista,
constructivista, social y cognitiva) excepto la teoria conductista que se dividio
en teoria correctiva y repetitiva.

A través del estudio de casos, se encontr6 que los docentes se atribuyeron mas
de una teoria. Se identificaron los siguientes perfiles: innatista-correctivo
(profesor F.); maduracionista-repetitivo-sociocultural y psicolingistico
(profesor M.); sociocultural-psicolinglistico  (profesor C.); innatista-
constructivista  (profesor 1.); psicolinguistico-correctivo (profesor M.C.);
innatista-correctivo-sociocultural- maduracionista y constructivista (profesor S.).
Los analisis de frecuencia y duracion de las practicas de ensefianza nos indicaron
que las practicas mas significativas fueron (en orden decreciente): feedback,
instruccion directa, uso de recursos didacticos, conocimientos previos,
conciencia fonoldgica y lectura- escritura (profesor F.); feedback, en la lectura y
escritura, la instruccion directa, el conocimiento alfabético, el refuerzo y uso de
recursos didacticos (profesor M.); feedback, uso de recursos didacticos,
refuerzo, conocimiento alfabético y conocimientos previos (profesor C.); el
feedback, el uso de recursos did4cticos, los conocimientos funcionales de

lectura, la instruccion directa y lectura y escritura (profesor 1.); ensefiar a leer a
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través del trabajo con los conocimientos funcionales de lectura, instruccion
directa, feedback y uso de recursos (profesor M.C.); feedback, la instruccion
directa, la lectura y la escritura, los conocimientos funcionales de lectura y el
refuerzo (profesor S.).

En general, la practica mas utilizada fue el feedback, seguida del uso de recursos
didacticos, la instruccién directa y los conocimientos funcionales de lectura.

Se identificaron varios patrones de conducta en relacion a la ensefianza de la
lectura:

a. Profesor F.: revisar y corregir, realizar preguntas de comprension,
utilizar eventos o noticias recientes y trabajar con el diccionario.

b. Profesor M.: feedback a través de la correccion, sefialar donde se
equivocd, proporcionar ejemplos, pedir que repita la lectura; lecturas
individuales (v.gr voz alta/silenciosa; con/sin entonacion), fluidez;
realizar tareas en casa, dictado (v.gr. palabras/frases) orientacién (v.gr.
espacio-tiempo) y ritmo; relacionar ilustraciones con el texto, ejercicios
libro; ensefar el significado de las palabras; ensefiar el sonido con apoyo
de grafia, las reglas y rimas; ensefiar sonido sin apoyo, reglas, palabras
misma rima, decir palabras o frases que empiecen por un sonido
determinado, juego veo-veo, construir palabras a través de sonidos;
utiliza diferentes recursos didacticos (v.gr. historias, canciones, poesias);
refuerza (v.gr positivo y negativo) y proporciona ejemplos.

c. Profesor C.: Ensefianza del nombre con apoyo de la grafia, de la regla y
rima; separa palabras en silabas, juego veo-veo, uso de cuentos,

canciones, escritos de diferentes fuentes; les pide a los nifios que relaten
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sus experiencias vividas; refuerza (v.gr positivo y negativo); el profesor
escribe mal las palabras.

d. Profesor I.: Leer (v.gr. individual/grupal; con/sin entonacion), leer
frases, luego escribirlas y viceversa; escritura de palabras, dictado de
frases; completar actividades, ensefianza del esquema corporal; ensefiar
la partes de un libro, realizar ejercicios del libro para trabajar
comprension, el profesor realiza preguntas; trabaja significado de las
palabras, utiliza el diccionario; ensefia los pasos a seguir e instruye como
entonar frase o texto.

e. Profesor M.C.: les pide que relaten sus experiencias previas, repaso;
refuerzo (v.gr positivo y negativo); sefiala, corrige donde se equivoca el
alumno, proporciona ejemplos; lectura (v.gr. alta-rapida; grupal-
silenciosa; rapida); fluidez; lectura—escritura y viceversa, dictado- copia
de palabras o frases, completar actividades; orientacion (v.gr. espacio-
tiempo), rima y esquema corporal.

f. Profesor S.: ensefianza del nombre- regla de la letra con y sin apoyo
visual, asi como la rima; ensefianza del sonido, separar palabras en
silabas, separar frases, rima, decir palabras que empiecen por un sonido
determinado, construir frases a partir de sonidos; uso de historias,
cuentos, canciones; ensefianza de los pasos a seguir, lectura (v.gr.
individual/grupal, alta/silenciosa, rapida), fluidez; leer en casa; lectura-
escritura de frases y viceversa, dictado.

7. En cuanto al analisis de las buenas practicas de ensefianza de la lectura prescritas
por la investigacion cientifica, se encontrd que ninguno de los profesores utilizd

mas del 50%. En relacion al tiempo de instruccién, se encontré que todos los
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profesores dedicaron menos de un 50% a la instruccion de los cinco
componentes esenciales, excepto el profesor M.C., que dedicé un 70.31% de su
tiempo de clase a ensefiar algunos componentes (v.gr., fluidez)

El analisis de T-patterns nos permitio identificar qué actividades utilizaron los
docentes y como fue su instrucciéon. Los datos revelaron que solamente el
profesor M. mantuvo un patron basado en la ensefianza de todos los
componentes esenciales. Tres de los docentes (profesor C., M.C y S.) no
desarrollaron de manera continua el vocabulario y la comprension. Tres de ellos
(profesor F., 1 y M.C), no incluyeron actividades para desarrollar la conciencia
fonoldgica y el conocimiento alfabético en su programacion. También, se
encontré que las actividades para trabajar algunos componentes no fueron

suficientes.

9. En relacion al discurso de los docentes, se encontraron los siguientes resultados:

a. Profesor F.: ensefianza liberal, abierta, activa y basada en el
constructivismo, trabaja desde lo particular a lo general y en funcion de
las competencias de cada nifio. Sus propdsitos, se centran en el dialogo,
vocabulario, expresion oral, emociones y valores. Aprendizaje:
constructivista, maduracionista y refuerzo.

b. Profesor M.: su estilo de ensefianza se baso en el trabajo con los
conocimientos previos y el aprendizaje significativo, mediante la
asamblea. El centro ejerci0 una fuerte presion en su ensefianza,
Aprendizaje: constructivista, maduracionista, sociocultural, correctivo y
refuerzo.

C. Profesor C.: le dio mucha importancia a la experiencia. Su

ensefianza es liberal, intuitiva, parte de las situaciones que surgen en el
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aula y utiliza una metodologia global. Aprendizaje: constructivista y
sociocultural, y en menor medid la psicolinglistica, innatista vy
maduracionista.
d. Profesor 1.: Ensefianza: modelo interactivo, funcional y centrado
en el aprendizaje significativo. Ayuda al alumno a trabajar con los
conocimientos previos y con sus emociones. Su principal interés es
propiciar la autonomia, cooperacién y la comunicacion. Aprendizaje:
procedentes de la teoria constructivista, con menor frecuencia se observa
como hace hincapié en la teoria psicolinguistica y en la sociocultural.
e. Profesor M.C.: mayor alusion a la experiencia y su estilo de
ensefianza se centro en trabajar la expresion oral, los fonemas, el método
global, el silabico, los conocimientos previos de los alumnos, la
construccién del aprendizaje, partiendo de un trabajo colaborativo.
Aprendizaje: psicolinguistica; en menor medida, constructivista,
conductista, refuerzo, correctiva y sociocultural.
f. Profesor S.: su estilo de ensefianza se centra en utilizar un
método global y parte de los conocimientos previos de los alumnos, su
razonamiento y sus emociones. Aprendizaje: constructivista, también, en
menor medida, la sociocultural, la psicolinguistica, el refuerzo, la
correctiva y la maduracionista.
10. La triangulacion nos permitié concluir los siguientes resultados. La relacién

encontrada entre creencias, practicas y discurso depende de varios matices.

a) Los resultados nos indicaron que en todos los docentes se encontrd

relacién entre alguna de sus creencias, sus practicas y discurso. Asi ocurrié con

el profesor F (correctiva); el profesor M. (maduracionista, repetitiva,
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sociocultural); el profesor C. (sociocultural, psicolinglistica); el profesor I.
(constructivista); profesor M.C. (correctiva); y el profesor S. (correctiva y
sociocultural).

b) También ocurrié que todos los docentes trabajaban actividades que
prescriben otras teorias. De igual manera ocurrié con su discurso, todos los
docentes opinaron que el aprendizaje de la lectura se explicaba mejor por otras
teorias que no se relacionaron con su perfil atribucional. Podemos concluir que
se encuentra cierta consistencia entre algunas teorias que se atribuyen los
docentes con sus practicas de ensefianza y su discurso. Sin embargo, también se
demostro que todos los docentes utilizaron actividades propias de otras teorias.
De igual manera ocurrié con su discurso, todos los docentes opinaron que el
aprendizaje de la lectura dependia de la implicacion de otras teorias que no se
relacionaron con su perfil atribucional. En suma, estos resultados nos indican
que los profesores cuando llevan a cabo actividades en el aula y cuando opinan

sobre el aprendizaje mantienen posturas eclécticas.
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Anexo I: Tablas

Tabla 1. Frases empuje utilizadas en las sesiones de Brainstorming.

“Cuando ensefiamos a un nifio o nifia a leer debemos partir de sus conocimientos previos para partir de
ellos”.

“El nifio o nifia debe primero tomar conciencia de los segmentos del lenguaje oral (v.gr., que las
oraciones que escuchamos tienen palabras, que las palabras que escuchamos tienes silabas, y que las
silabas que escuchamos tienen fonemas) antes de entrar en contacto con el aprendizaje de la lectura”.

“Es muy importante estimular primero el lenguaje oral (es decir, que el nifio dialogue, que razone, que
describa, que imagine, etc.) antes de empezar a aprender a leer”.

“Cuando ensefiamos a un nifio o nifia a leer debemos partir de sus conocimientos previos para partir de
ellos”.

“Para aprender a leer es importante que el nifio aprenda a discriminar las formas de los signos graficos,
es decir, las letras del alfabeto sin necesidad de diferenciar previamente formas geométricas (v.gr.,
cuadrados, rectangulos, circulos, etc.)”

“Leer implica automatizar primero la lectura de palabras aisladas, es decir, ser capaz de leer con rapidez
las palabras a golpe de vista para después conseguir mayor fluidez en la lectura
Leer implica interpretar bien el significado de cada frase para luego poder entender todo el texto.”

“Para poder comprender mientras estamos leyendo es importante que el nifio esté familiarizado con el
contenido de lo que va a leer, y que se le instruya en estrategias que favorezcan la comprension del
texto.”

“Para aprender a leer se necesita de un método de ensefianza de la lectura”
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Tabla 2. Seleccion de ideas vertidas por los docentes en la sesion Brainstorming.

Teoria

Enunciado

Teoria
constructivista

Teoria
sociocultural

El nifio debe construir su propio aprendizaje de la lectura.

En los primeros cursos, mejor que corregir, es que ellos descubran el error volviendo a leer.

A veces se comete el fallo de corregir a los nifios los errores que presentan en la lectura, en lugar
de dejar que ellos lo descubran por si solos.

Si el nifio descubre el error, no se le olvidara, si se le corrige sistematicamente no tiene el mismo
efecto.

Cuando se corrige un error, el profesor no lo debe hacer directamente, sino darle pistas al nifio de
que algo puede estar mal.

Cuando los nifios hacen las veces de leer, es decir, hacen que leen el libro sin saber leer, esta
iniciandose el aprendizaje de esta habilidad.

El proceso de la lectura empieza ensefiandole libros, periddicos, etc., no es necesario instruirles
sistematicamente.

El papel del profesor como guia es muy importante, ya que es el nifio el que debe tratar de
descubrir la lectura.

La edad no es un buen indicador, depende de otros aspectos o factores el que el nifio aprenda a
leer.

Cuando hay diferentes ambientes y diferentes recursos se favorece mucho al nifio en el
aprendizaje de la lectura.

Todos los alumnos necesitan un apoyo social que complemente el proceso de ensefianza de la
lectura.

Es importante conocer el entorno del nifio, para partir de lo que él conoce, para luego poder
ensefarle palabras nuevas o desconocidas para ellos.

Es necesario hacerles entender la importancia y utilidad de la lectura a los nifios que estan
aprendiendo a leer.

Cuando las familias interactian con los nifios se favorece y potencia més el aprendizaje de la
lectura.

Si el nifio ve que el profesor lee libros, cuentos, imagenes, como algo habitual, cotidiano, que
divierte y enriquece estd demostrando que leer es divertido, importante, y atractivo; por lo tanto
esta despertando el gusto por la lectura en sus alumnos.

A los nifios les motiva ayudar y ser ayudados por otros nifios en las tareas de lectura.

Aunque la habilidad para leer estd en el cerebro las condiciones exteriores también influyen,
depende del ambiente, de su contexto.

Hay que darles a los nifios mucha motivacion y ofrecerles alternativas nuevas para que se animen
a leer.

Hay que tener en cuenta otros aspectos aparte de los conocimientos previos, como la estimulacion
en casa, etc. para facilitar el aprendizaje de la lectura.

Se debe dedicar mas tiempo a los nifios cuyos entornos sean menos colaboradores donde hay
menos libros, cuentos, y motivacion hacia la lectura.

El nifio puede estar predispuesto de forma innata a aprender a leer, pero también influye la
estimulacion

Es mas facil partir de cosas cercanas al nifio, ya que cuanto mas proximo sea mas interés
mostrardn por aprender a leer.

El nifio que vive en un ambiente desfavorecido hay que motivarle més, ofreciéndole distintos
materiales.

Los nifios van aprendiendo a leer de la observacion de otras personas del entorno, en la casa
cuando los padres leen el periddico, de sus hermanos mayores, etc.

Los nifios aprenden por imitacion por eso debemos ofrecer buenos modelos tanto en la escuela
como en la familia.

Cuando en el colegio hay recursos como la biblioteca en el aula y se hace uso de ella, se esta
motivando al nifio a leer.

Imitar a los que estan leyendo hace que el nifio sienta atraccion por la lectura.

En la interaccion entre unos y otros se va mejorando y alcanzando la habilidad lectora.
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Tabla 2. Continuacion. Seleccion de ideas vertidas por los docentes en la sesidn Brainstorming.

Teoria innatista

Teoria
maduracionista

Hay nifios que precozmente descubren la lectura por si solos.

Hay nifios que aprenden de forma espontanea, en la calle con letreros de publicidad, tiendas. Cada
nifio es un mundo.
Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque ambas cosas van unidas, porque hay
nifios que todavia no saben hablar correctamente pero ya saben leer algo.

Hay nifios que pueden empezar a leer precozmente de forma natural, porque son méas maduros, sin
tener que usar un proceso sistematico.

Mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea natural y agradable siempre tendra muchas
ventajas.

Todos los nifios son capaces de empezar a leer independientemente de la edad que tengan.

El desarrollo de la lectura estd pre-programado y comienza a desarrollarse al estar expuesto el
individuo a la lengua escrita.

Cuando los nifios estan en E.I son como esponjas, ellos son capaces de aprender a leer con juegos
y facilmente.
Aprender a leer es una habilidad innata.

Los nifios sienten la necesidad de leer desde muy pequefios.
Alos 4 65 afios de edad ya se puede iniciar el aprendizaje de la lectura.

El nifio es un “yo global” que tiene que conocer y dominar su cuerpo, hasta que no lo haya
interiorizado no sera capaz de aprender a leer.

El aprendizaje precoz depende bastante de la madurez, si el nifio no estd maduro o no tiene un
entorno adecuado, no podré descubrir la lectura por si mismo.

Es demasiado precipitado aprender a hablar y a leer al mismo tiempo porque los nifios estan muy
inmaduros.

Nifios con poca autonomia motriz les cuesta aprender a leer.

Hay nifios que no adquieren la madurez necesaria hasta los siete afios para aprender a leer.
Dominar la orientacion espacial eso les va ayudar en la lectura.

Hay nifios muy torpes, poco habiles en todo lo motdrico y esto explica su dificultad para aprender
a leer.

La capacidad para aprender a leer del nifio estd relacionada con su madurez psicomotriz.

Los nifios de E.I y en los primeros cursos de primaria no interiorizan bien la diferencia entre
derecha e izquierda y esto hace que se confundan en las letras.

Como la lectura y la escritura van unidas, quizas es necesario tener buena psicomotricidad, porque
esto les ayuda en la escritura, y la escritura a su vez, a la lectura.

Para el aprendizaje de la lectura es necesario tener una buena organizacion espacial, y esta a su
vez, se refuerza por tener adquirida la percepcion del esquema corporal.

El aprendizaje de la lectura es una cuestion madurativa que depende de la lateralidad.

Existe relacién entre el conocimiento de derecha e izquierda y la confusion de algunas letras
durante la lectura, como la b-d y p-q.

Para aprender a leer se necesita una determinada madurez psicomotriz.

Es importante trabajar mucho con el cuerpo, sobre todo en E.l, primero hay que dominar el
esquema corporal para pasar luego a la lectura.

Cada nifio lee seguin su momento madurativo. Unos en el primer trimestre, otros en el segundo,
otros en el tercero, etc.

El hecho de que algunos nifios confundan las letras del alfabeto guarda relacién con los aspectos
relacionados con la lateralidad.

Cuando un nifio no adquiere la habilidad de forma natural, sino presionandolo porque no esta
maduro, tardara mas en adquirirla.

Nota: E.I: Educacion Infantil.
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Tabla 2. Continuacion. Seleccion de ideas vertidas por los docentes en la sesién Brainstorming.

Teoria conductista Cuando se corrige a un nifio durante la actividad de leer hay que centrar su atencion sobre cuél es

Teoria
psicolinguistica

el problema por el que esta fallando.

En los primeros cursos si es necesario corregirles durante la lectura cuando se ha equivocado.
Hay que corregir a los nifios cuando leen mal porque esto les ayuda a mejorar.

Todas las conductas que son repetidas el nifio las toma como suyas por imitacion.

Los nifios tienden a copiar la entonacion del profesor durante la lectura.

Corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta del error que han cometido en la lectura.

Si el nifio ve que el profesor lee con gran expresividad y demostrando un gran interés, imitara la
manera de leer del profesor, la forma de entonar, y la forma de juntar palabras.

Hacerles repetir muchas veces las palabras que leen mal es un buen método.

Es muy favorecedor el método de repeticion para que el nifio consiga leer y asimile
correctamente.

Si al nifio no se le corrige no se le ayuda a leer.

Es necesario corregir inmediatamente cuando lo hacen mal en la lectura.

El refuerzo positivo siempre viene bien para el aprendizaje de la lectura.

La correccién inmediata es buena para que se expresen bien cuando estan leyendo.

Es necesario corregir al nifio cuando lee mal una palabra para que caiga en la cuenta de que ha
leido incorrectamente.

Cuando se esté iniciando la lectura, nuestra labor es intentar que los nifios se den cuenta de los
errores.

Para que el nifio comprenda un texto es necesario que vaya comprendiendo frase a frase.

Es importante estimular el lenguaje oral antes, durante y después de que se le ensefia a leer a un
nifio.

Es necesario que los nifios sean conscientes de los segmentos fonoldgicos del habla antes de
comenzar el aprendizaje de la lectura.

Con los nifios se debe trabajar la conciencia fonoldgica palmeando los sonidos que tienen las
palabras cuando estan aprendiendo a leer.

El lenguaje oral es la base de la lectura.

Para aprender es necesario empezar por el fonema.

La base en educacion Infantil es el lenguaje oral, la técnica de la lectura es algo que viene de
forma complementaria después.

El aprendizaje de la lectura es posterior al del lenguaje oral. No es algo que se pueda hacer de
forma simultanea, un proceso es anterior al otro.

Los nifios necesitan ver muchas veces una palabra para leerla de un tiron.
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Tabla 3. Indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los enunciados

IT_C1 IT_C2 IT_C3 IT_C4 IT_C5 IT_C6 IP1 1P2 IP3 P4 IP5 IP6

1 507 4,95 166 6,07 3,02 5,76 ,08 ,06 -,33 ,20 -,17 ,16
2 393 262 227 1,80 8,13 2,02 ,06 -,10 -,14 -,20 ,56 -,17
3 380 497 6,86 408 4,07 5,00 -12 ,02 ,25 -,09 -,09 ,02
4 788 861 341 428 433 451 ,29 37 -,25 -15 -,14 -,12
5 6,34 5,57 1,34 545 4,44 3,10 24 14 -,36 ,13 ,01 -,15
6 341 436 789 454 385 444 -,16 -,05 ,38 -,03 -11 -,04
7 344 448 2,09 495 441 451 -,06 ,06 -,23 12 ,05 ,06
8 823 572 223 582 654 3,00 ,36 ,06 -,36 ,07 ,15 -,27
9 590 630 321 392 431 3,88 ,16 21 -,16 -,08 -,03 -,08
10 638 685 218 425 436 6,37 ,16 21 -,35 -,10 -,08 ,16
11 321 447 930 484 369 505 -,23 -,07 51 -,03 -,17 -,01
12 6,39 7,28 2,79 437 487 519 ,15 ,26 -,28 -,09 -,03 ,00
13 6,55 6,20 1,13 6,29 3,75 2,78 25 21 -,40 22 -,08 -,20
14 750 414 1,09 911 472 254 32 -,09 -,45 ,51 -,02 -,28
15 558 4,56 1,20 3,49 497 651 14 ,02 -,38 -11 ,07 25
16 6,65 520 246 521 3,64 356 ,26 ,09 -,24 ,09 -,10 -11
17 554 6,24 6,84 507 507 531 -,02 ,07 14 -,07 -,07 -,04
18 806 660 2,79 6,92 846 4,46 22 ,05 -,41 ,08 27 -,21
19 7,20 7,38 195 533 544 498 22 ,24 -41 -,01 ,01 -,05
20 6,08 637 227 651 575 3,68 12 ,15 -,34 17 ,08 -,17
21 693 5,03 132 805 521 281 24 ,02 -,43 ,38 ,04 -,25
22 526 549 6,27 4,72 443 4,46 ,02 ,05 14 -,05 -,08 -,08
23 718 498 227 501 443 3,03 32 ,06 -,27 ,06 -,01 -,17
24 4,71 5,06 166 3,08 3,72 4,80 ,10 ,15 -,26 -,09 -,01 12

Nota: IT_C1, 2, 3, 4, 5, 6 = indice de tipicidad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural ,3 conductista, 4 innatista ,

5 maduracionista, 6 psicolinglistica.

Nota: IP_C1, 2, 3, 4, 5, 6= indices de polaridad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural, 3 conductista, 4 innatista ,
5 maduracionista, 6 psicolinglistica.
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Tabla 3. Continuacién Indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los enunciados

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

3,55

6,47

8,04

6,44

5,24

6,06

4,77

6,99

6,16

7,84

3,93

3,92

571

6,15

6,92

3,73

4,79

7,01

6,48

7,06

5,79

7,39

6,38

6,13

3,29

6,79

7,05

5,31

5,39

7,72

5,38

7,24

6,69

8,26

4,92

4,39

3,75

514

7,91

3,23

4,70

5,97

6,70

6,39

6,85

5,20

4,93

4,47

,89

1,82

4,59

1,89

7,20

5,75

1,25

3,88

2,07

6,23

2,64

9,07

1,02

1,63

2,70

1,30

1,95

2,09

7,61

2,13

2,25

2,75

1,95

1,41

6,38

4,64

5,88

5,01

4,39

3,24

3,63

4,61

5,54

3,26

4,03

4,21

8,51

5,46

4,71

2,43

4,86

6,33

4,16

7,80

4,20

5,20

7,71

6,61

2,25

4,46

5,38

8,23

5,13

5,10

4,20

5,90

4,72

4,77

4,36

4,13

6,98

5,77

5,62

7,56

5,51

7,57

5,84

5,80

4,49

4,62

8,79

7,08

2,56

4,46

5,98

3,32

6,25

5,00

4,69

4,98

6,17

6,07

7,15

4,76

2,25

4,02

4,92

3,66

5,46

4,00

4,51

4,17

4,24

3,92

3,63

3,86

,05

,20

14

,02

,24

-,05

-,27

21

-41

-,29

,20

,26

,00

32

-,04

-,29

Nota: IT_C1, 2, 3, 4, 5, 6 = indice de tipicidad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural ,3 conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6

psicolinglistica.

Nota: IP_ C1, 2, 3, 4, 5, 6= indices de polaridad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural, 3 conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6

psicolingistica.

316



Anexo I: Tablas

Tabla 3. Continuacién. Indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los enunciados

49 6,09 656 7,23 437 500 6,64 ,01 ,07 15 -,19 -,12
50 591 7,29 1,79 3,89 431 4,08 ,16 33 -,33 -,08 -,03
51 557 632 348 420 493 831 ,01 ,10 -,24 -,15 -,06
52 6,21 637 330 453 543 6,34 ,10 12 -,25 -,10 ,01
53 587 5,60 164 404 431 3,75 ,20 17 -,31 -,02 ,01
54 576 494 130 759 795 381 ,06 -,03 -,47 ,28 ,33
55 228 316 7,88 328 328 503 -,22 -,12 ,45 -,10 -,10
56 668 692 366 6,20 554 544 11 14 -,25 ,05 -,02
57 727 747 288 426 4,02 6,08 23 ,26 -,29 -,13 -,16
58 6,57 7,43 8,16 4,14 489 542 ,06 ,16 ,25 -,23 -,15
59 3,76 3,29 1,71 2,76 4,03 8,69 -,03 -,09 -,28 -,15 ,00
60 541 4,30 1,38 864 598 3,46 ,07 -,07 -,42 ,45 ,13
61 351 243 1,05 364 861 280 -,02 -,15 -31 ,00 ,59
62 443 3,72 159 332 608 6,51 ,02 -,07 -,32 -,12 22
63 391 4,28 1,75 580 4,79 4,47 -,03 ,01 -29 ,20 ,07
64 4,79 522 225 324 411 4,68 ,09 14 -,22 -,10 ,01
65 325 391 807 358 348 576 -17 -,09 41 -,13 -,14
66 3,61 3,75 1,18 432 426 4,36 ,00 ,02 -,29 ,09 ,08
67 513 4,45 136 7,18 390 331 11 ,03 -,34 ,36 -,04
68 655 690 2,73 4,67 457 6,39 ,15 ,19 -,31 -,08 -,09
69 452 3,36 1,30 417 7,26 2,68 ,08 -,06 -,31 ,03 41
70 726 7,72 254 395 459 536 24 ,30 -,32 -,15 -,08
71 332 386 813 355 3,75 481 -,15 -,09 43 -,12 -,10
72 706 710 246 332 430 5,66 ,25 ,25 -,30 -,20 -,08

,08

,06

,08

,56

17

11

11

13

14

Nota: IT_C1, 2, 3, 4, 5, 6 = indice de tipicidad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural ,3 conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6 psicolinglistica.
Nota: IP_ C1, 2, 3, 4, 5, 6= indices de polaridad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural, 3 conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6
psicolinguistica.
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Tabla 3. Continuacidn. Indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los enunciados

73

74

75

76

77

78

79

80

81

82

83

84

85

86

87

88

89

90

91

92

93

94

5,07

4,25

4,41

5,21

5,13

6,43

2,95

6,09

2,57

3,93

5,44

6,11

3,22

4,13

3,64

4,60

5,47

4,61

5,64

4,12

6,60

4,57

3,54

3,84

3,87

5,64

5,43

6,60

2,45

6,72

3,31

2,37

4,79

6,06

2,32

3,97

2,71

5,78

8,44

3,40

6,05

3,67

7,11

3,77

1,02

1,02

1,34

511

2,52

1,84

1,05

2,63

8,98

1,11

2,45

2,25

75

1,73

1,13

1,02

3,14

1,29

3,63

1,82

8,70

1,54

3,46

6,24

5,26

3,82

4,18

8,62

3,99

3,71

3,72

4,42

4,05

4,13

2,71

3,50

3,79

3,58

4,57

3,36

4,04

3,78

4,17

4,41

8,93

4,59

3,69

4,38

4,39

4,75

7,98

4,70

3,49

9,34

3,85

4,67

8,89

5,74

8,15

4,33

4,72

9,03

3,85

4,43

4,90

4,15

3,86

3,88

3,49

4,22

5,76

4,83

2,49

3,58

4,08

2,85

3,14

4,03

2,71

5,44

3,29

3,34

7,08

3,19

4,10

8,54

5,68

3,39

,09

,03

,09

,06

,07

11

-,09

-,02

,02

11

,10

13

-,40

-11

-,05

37

Nota: IT_C1, 2, 3, 4, 5, 6 = indice de tipicidad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural ,3 conductista, 4 innatista

, 5 maduracionista, 6 psicolinguistica.

Nota: IP_ C1, 2, 3, 4, 5, 6= indices de polaridad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural, 3 conductista, 4

innatista , 5 maduracionista, 6 psicolinguistica.
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Tabla 3. Continuacién Indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los enunciados

95

96

97

98

99

100

101

102

103

104

105

106

107

108

109

110

111

112

113

114

115

3,82

5,61

4,03

6,80

3,96

6,48

4,21

6,48

3,07

4,05

4,07

6,36

7,33

5,12

4,25

4,78

7,64

6,87

6,52

3,88

3,82

3,53

5,00

3,07

7,13

4,36

7,06

3,03

5,03

3,18

3,49

3,79

7,47

7,00

3,53

2,69

6,74

8,44

7,22

6,99

3,62

3,34

1,64

2,54

1,04

5,00

2,79

4,13

91

3,04

8,57

1,29

1,30

6,80

2,07

1,88

1,09

1,38

2,45

2,00

5,68

1,30

1,04

3,50

4,95

4,01

5,03

4,14

4,32

8,57

4,34

3,91

3,75

4,99

4,22

4,14

3,45

4,18

2,58

4,13

4,37

3,79

2,79

2,57

4,95

4,39

8,59

5,56

3,18

3,87

4,05

4,23

3,74

9,11

4,00

4,74

4,54

3,46

9,38

3,03

4,44

4,25

4,80

4,26

9,34

5,61

8,22

3,24

6,25

4,71

4,24

2,44

4,37

4,27

3,61

3,73

517

3,69

2,97

2,85

5,93

5,15

4,92

4,15

8,17

2,88

,00

,06

-,04

-,01

-,26

-31

-,36

21

37

-,09

,10

-,09

-17

Nota: IT_C1, 2, 3, 4, 5, 6 = indice de tipicidad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural ,3 conductista, 4 innatista , 5
maduracionista, 6 psicolinguistica.

Nota: IP_ C1, 2, 3, 4, 5, 6= indices de polaridad para la teoria 1 constructivista, 2 sociocultural, 3 conductista, 4 innatista , 5

maduracionista, 6 psicolinguistica.
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Tabla 3. Continuacién. Indices de tipicidad y polaridad de cada uno de los enunciados

116 710 705 264 364 431 588 24 23 -,30 -,18 -,10 ,09
117 486 4,32 95 7,11 2,89 3,29 12 ,05 -,35 ,38 -,12 -,07
118 4,18 3,76 1,43 597 434 3,58 ,04 -,01 -,29 ,25 ,06 -,04
119 6,68 654 204 451 448 414 23 22 -,32 -,03 -,03 -,07
120 7,46 4,57 1,46 6,00 797 324 ,28 -,07 -,44 A1 34 -,23
121 7,34 7,62 1,70 426 4,15 517 ,28 31 -,40 -,09 -11 ,02
122 6,49 4,36 1,29 6,80 885 2,88 17 -,09 -,46 ,20 ,45 -,27
123 652 578 204 630 513 361 ,20 11 -,34 17 ,03 -,15
124 452 416 3,70 3,62 415 514 ,04 -,01 -,06 -,07 -,01 11
125 6,93 884 241 443 464 4,37 ,20 43 -,34 -,10 -,08 -11
126 425 390 229 375 421 7,68 -,01 -,05 -,25 -,07 -,02 ,40
127 856 823 298 386 451 503 ,36 32 -,31 -,20 -,12 -,06
128 6,21 6,79 502 3,72 395 4,95 ,13 ,20 -,01 -17 -,14 -,02
129 6,36 699 3,13 4,14 423 441 ,18 ,25 -,21 -,09 -,08 -,06
130 386 334 111 357 869 3,19 -01 -,07 -,34 -,05 57 -,09
131 715 726 484 4,14 446 5,03 ,20 21 -,08 -,16 -,12 -,05
132 6,64 648 146 587 436 4,12 22 ,20 -,40 13 -,06 -,08
133 697 747 264 457 454 437 23 ,29 -,29 -,06 -,07 -,09
134 295 376 880 3,72 348 451 -,19 -,09 ,51 -,10 -,13 ,00
135 6,17 4,39 182 570 733 3,27 17 -,05 -,35 11 31 -,18
136 552 564 166 396 385 3,93 17 ,19 -,29 -,02 -,03 -,02
137 521 4,98 1,70 6,20 4,84 441 ,08 ,05 -,34 ,20 ,03 -,02
138 640 6,78 6,09 400 510 6,03 ,08 13 ,04 -,21 -,08 ,04
139 483 456 8,43 4,18 4,13 4,49 -,03 -,07 ,40 -11 -,12 -,07
Tota N 139 139 139 139 139 139 139 139 139 139 139 139
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Tabla 4. Relacion del nimero de items mas representativos de cada teoria.

Item  Teoria sociocultural.

30 Todos los alumnos necesitan un apoyo social que complemente el proceso de
ensefianza de la lectura.

50 Es importante conocer el entorno del nifio, para partir de lo que él conoce, para luego
poder ensefiarle palabras nuevas o desconocidas para ellos.

89 Es necesario hacerles entender la importancia y utilidad de la lectura a los nifios que
estan aprendiendo a leer.

125 Cuando las familias interacttian con los nifios se favorece y potencia mas el aprendizaje
de la lectura.

4 Si el nifio ve que el profesor lee libros, cuentos, imagenes, como algo habitual,
cotidiano, que divierte y enriquece estd demostrando que leer es divertido, importante,
y atractivo; por lo tanto esta despertando el gusto por la lectura en sus alumnos.

9 A los nifios les motiva ayudar y ser ayudados por otros nifios en las tareas de lectura.

32 Aunque la habilidad para leer esta en el cerebro las condiciones exteriores también
influyen, depende del ambiente, de su contexto.

34 Hay que darles a los nifios mucha motivacion y ofrecerles alternativas nuevas para que
se animen a leer.

39 Hay que tener en cuenta otros aspectos aparte de los conocimientos previos, como la
estimulacidn en casa, etc. para facilitar el aprendizaje de la lectura.

45 Se debe dedicar mas tiempo a los nifios cuyos entornos sean menos colaboradores
donde hay menos libros, cuentos, y motivacion hacia la lectura.

56 El nifio puede estar predispuesto de forma innata a aprender a leer, pero también
influye la estimulacion

70 Es maés facil partir de cosas cercanas al nifio, ya que cuanto mas préximo sea mas
interés mostraran por aprender a leer.

80 El nifio que vive en un ambiente desfavorecido hay que motivarle mas, ofreciéndole
distintos materiales.

100 Los nifios van aprendiendo a leer de la observacion de otras personas del entorno, en
la casa cuando los padres leen el periddico, de sus hermanos mayores, etc.

106 Los nifios aprenden por imitacion por eso debemos ofrecer buenos modelos tanto en la
escuela como en la familia.

111 Cuando en el colegio hay recursos como la biblioteca en el aula y se hace uso de ella,
se esta motivando al nifio a leer.

8 Imitar a los que estan leyendo hace que el nifio sienta atraccion por la lectura.

129 En la interaccidn entre unos y otros se va mejorando y alcanzando la habilidad lectora.

Item Teoria constructivista.

8 El nifio debe construir su propio aprendizaje de la lectura.

16 En los primeros cursos, mejor que corregir, es que ellos descubran el error volviendo a
leer.

23 A veces se comete el fallo de corregir a los nifios los errores que presentan en la
lectura, en lugar de dejar que ellos lo descubran por si solos.

46 Si el nifio descubre el error, no se le olvidara, si se le corrige sistematicamente no tiene
el mismo efecto.

102 Cuando se corrige un error, el profesor no lo debe hacer directamente, sino darle pistas
al nifio de que algo puede estar mal.

5 Cuando los nifios hacen las veces de leer, es decir, hacen que leen el libro sin saber
leer, esta iniciandose el aprendizaje de esta habilidad.

13 El proceso de la lectura empieza ensefiandole libros, periddicos, etc., no es necesario
instruirles sistematicamente.

27 El papel del profesor como guia es muy importante, ya que es el nifio el que debe
tratar de descubrir la lectura.

38 La edad no es un buen indicador, depende de otros aspectos o factores el que el nifio
aprenda a leer.

107 Cuando hay diferentes ambientes y diferentes recursos se favorece mucho al nifio en el

aprendizaje de la lectura.
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Tabla 4. Continuacién. Relacién del nimero de items més representativos de cada teoria.

Item  Teoria Conductista

3 Cuando se corrige a un nifio durante la actividad de leer hay que centrar su atencion
sobre cudl es el problema por el que esta fallando.

6 En los primeros cursos si es necesario corregirles durante la lectura cuando se ha
equivocado.

11 Hay que corregir a los nifios cuando leen mal porque esto les ayuda a mejorar.

22 Todas las conductas que son repetidas el nifio las toma como suyas por imitacion.

29 Los nifios tienden a copiar la entonacidon del profesor durante la lectura.

36 Corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta del error que han cometido en la lectura.

49 Si el nifio ve que el profesor lee con gran expresividad y demostrando un gran interés,
imitara la manera de leer del profesor, la forma de entonar, y la forma de juntar palabras.

55 Hacerles repetir muchas veces las palabras que leen mal es un buen método.

65 Es muy favorecedor el método de repeticion para que el nifio consiga leer y asimile
correctamente.

71 Si al nifio no se le corrige no se le ayuda a leer.

81 Es necesario corregir inmediatamente cuando lo hacen mal en la lectura.

93 El refuerzo positivo siempre viene bien para el aprendizaje de la lectura.

103 La correccién inmediata es buena para que se expresen bien cuando estan leyendo.

134 Es necesario corregir al nifio cuando lee mal una palabra para que caiga en la cuenta de
que ha leido incorrectamente.

139 Cuando se esté iniciando la lectura, nuestra labor es intentar que los nifios se den cuenta
de los errores.

Item  Teoria Innatista

14 Hay nifios que precozmente descubren la lectura por si solos.

21 Hay nifios que aprenden de forma espontanea, en la calle con letreros de publicidad,
tiendas. Cada nifio es un mundo.

25 Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque ambas cosas van unidas,
porque hay nifios que todavia no saben hablar correctamente pero ya saben leer algo.

37 Hay nifios que pueden empezar a leer precozmente de forma natural, porque son mas
maduros, sin tener que usar un proceso sistematico.

44 Mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea natural y agradable siempre tendra
muchas ventajas.

67 Todos los nifios son capaces de empezar a leer independientemente de la edad que
tengan.

74 El desarrollo de la lectura esta pre-programado y comienza a desarrollarse al estar
expuesto el individuo a la lengua escrita.

78 Cuando los nifios estan en E.l son como esponjas, ellos son capaces de aprender a leer

con juegos y facilmente.
101  Aprender a leer es una habilidad innata.
117 Los nifios sienten la necesidad de leer desde muy pequefios.
137 Alos 4 6 5 afios de edad ya se puede iniciar el aprendizaje de la lectura.
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Tabla 4. Continuacidn. Relacidn del nimero de items mas representativos de cada teoria.

Item  Teoria Maduracionista

2 El nifio es un “yo global” que tiene que conocer y dominar su cuerpo, hasta que no lo
haya interiorizado no sera capaz de aprender a leer.

28 El aprendizaje precoz depende bastante de la madurez, si el nifio no esta , maduro, o no
tiene un entorno adecuado, no podra descubrir la lectura por si mismo.

40 Es demasiado precipitado aprender a hablar y a leer al mismo tiempo porque los nifios
estan muy inmaduros.

61 Nifios con poca autonomia motriz les cuesta aprender a leer.

69 Hay nifios que no adquieren la madurez necesaria hasta los siete afios para aprender a
leer.

73 Dominar la orientacién espacial eso les va ayudar en la lectura.

79 Hay nifios muy torpes, poco habiles en todo lo motérico y esto explica su dificultad para
aprender a leer.

82 La capacidad para aprender a leer del nifio estd relacionada con su madurez psicomotriz.

85 Los nifios de E.l y en los primeros cursos de primaria no interiorizan bien la diferencia
entre derecha e izquierda y esto hace que se confundan en las letras.

87 Como la lectura y la escritura van unidas, quizds es necesario tener buena
psicomotricidad porque esto les ayuda en la escritura, y la escritura a su vez, a la lectura.

90 Para el aprendizaje de la lectura es necesario tener una buena organizacion espacial, y
esta a su vez, se refuerza por tener adquirida la percepcién del esquema corporal.

97 El aprendizaje de la lectura es una cuestion madurativa que depende de la lateralidad.

104 Existe relacion entre el conocimiento de derecha e izquierda y la confusion de algunas
letras durante la lectura, como la b-d y p-g.

109 Para aprender a leer se necesita una determinada madurez psicomotriz.

115 Es importante trabajar mucho con el cuerpo, sobre todo en E.I, primero hay que dominar
el esquema corporal para pasar luego a la lectura.

122 Cada nifio lee segiin su momento madurativo. Unos en el primer trimestre, otros en el
segundo, otros en el tercero, etc.

130 El hecho de que algunos nifios confundan las letras del alfabeto guarda relacion con los
aspectos relacionados con la lateralidad.

135 Cuando un nifio no adquiere la habilidad de forma natural, sino presionandolo porque no
estd maduro, tardard mas en adquirirla.

Item  Teoria Psicolinglistica

35 Para que el nifio comprenda un texto es necesario que vaya comprendiendo frase a
frase.

51 Es importante estimular el lenguaje oral antes, durante y después de que se le ensefia a
leer a un nifio.

59 Es necesario que los nifios sean conscientes de los segmentos fonoldgicos del habla
antes de comenzar el aprendizaje de la lectura.

92 Con los nifios se debe trabajar la conciencia fonoldgica palmeando los sonidos que
tienen las palabras cuando estan aprendiendo a leer.

96 El lenguaje oral es la base de la lectura.

114 Para aprender es necesario empezar por el fonema.

126 Es esencial trabajar con aquellos fonemas que sean mas féciles de identificar (por
ejemplo, los que son prolongables en su pronunciacion) por los nifios cuando estan
aprendiendo a leer.

15 La base en educacion Infantil es el lenguaje oral, la técnica de la lectura es algo que
viene de forma complementaria después.
62 El aprendizaje de la lectura es posterior al del lenguaje oral. No es algo que se pueda

hacer de forma simultanea, un proceso es anterior al otro.
124 Los nifios necesitan ver muchas veces una palabra para leerla de un tiron.
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Tabla 5. Matriz de componentes rotados del cuestionario atribucional.

Componente

4

14 Considero que cuando las familias interactian con
los nifios en torno a la lectura se favorece y potencia
mas el aprendizaje de la lectura.

,152

-,008

,104

-,113

,056

,050

,063

32 Opino que hay que darles a los nifios mucha
motivacion y ofrecerles alternativas nuevas para que
se animen con la lectura.

127

,106

,013

-,026

-,040

,096

-,087

44 Opino que ademas de tener en cuenta los
conocimientos previos, es importante también la
estimulacién en casa, etc. para facilitar el aprendizaje
de la lectura.

,126

,101

,038

,055

-,047

,014

,047

38 Cuando en un colegio hay recursos como la
biblioteca en el aula y se hace uso de ella, se esta
motivando al nifio a leer.

,595

-,085

,156

,017

,126

,101

,137

20 A mi modo de ver, si el nifio ve que el profesor lee
libros y cuentos como algo habitual, esta
demostrando que leer es divertido; por lo tanto esta
despertando el gusto por la lectura en sus alumnos.

,591

,075

,107

,029

,136

,026

-,082

57 A mi me parece que el refuerzo positivo siempre
viene bien para el aprendizaje de la lectura.

572

,070

,096

,030

,066

,006

117

42 Pienso que cuando hay diferentes ambientes y
recursos se favorece mucho al nifio en el aprendizaje
de la lectura.

,570

,042

-,037

,095

,094

,073

-,011

13 Creo que es importante estimular el lenguaje oral
antes, durante y después de que se le ensefia a leer a
un nifo.

,541

,181

-,019

-,014

,054

,018

,136

56 Opino que en la interaccion entre unos nifios y
otros se va mejorando y alcanzando la habilidad
lectora.

,511

,164

,029

-,035

-,026

,167

-,027

22 Para mi, mientras que el aprendizaje precoz de la
lectura sea natural y agradable, siempre tendra
muchas ventajas.

,492

,099

,059

,055

,375

,039

-,185

27 Opino que los nifios tienden a copiar la entonacion
del profesor durante la lectura.

,483

,099

,019

,092

129

,191

,043
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Anexo I: Tablas

Tabla 5. Continuacién Matriz de componentes rotados del cuestionario atribucional.

26 A mi me parece, que a los nifios les motiva ayudar

y ser ayudados por otros nifios en las tareas de 462 083 -054 -038 067 226 054
lectura.

40 Yo pienso que cuando los nifios estan en
Educacion Infantil son como esponjas, ellos son 458 100 144 219 147 015 - 165
capaces de aprender a leer con juegos y facilmente. ' ' ' ' ' ' '

2 Opino que todos los alumnos necesitan un apoyo
del entorno social que complemente el proceso de

ensefianza de la lectura. 427 155 166 -143 173 -,056 ,072
21 En mi opinidn, todas las conductas que son
repetidas, el nifio las toma como suyas por imitacion. 423 151 158 117 086 112 ~140

24 Para mi, cuando los nifios hacen las veces de leer,
_es_dgur, hacen que leen el libro sin saber leer, estan 376 183 -079 -052 156 ,051 ,002
inicidndose en el aprendizaje de esta habilidad.

31 Me parece que el lenguaje oral es la base de la

lectura. 312 282 -037 046 041 -,011 ,022
58 Opino que a los 4 6 5 afios de edad ya se puede
iniciar el aprendizaje de la lectura. ,290 -049 052 148 151 ,005 -,196

41 Desde mi punto de vista, la capacidad para
aprender a leer del nifio esta relacionada con su 124 696 088 026 -,059 119 ,006
madurez psicomotriz.

47 En mi opinion, para el aprendizaje de la lectura, es

necesario tener una buena organizacion espacial, y

esta a su vez, se refuerza por tener adquirida la ,160 656 -005 138 266 -075 059
percepcion del esquema corporal.

35 Creo que dominar la orientacion espacial les va a
ayudar en la lectura. ,252 611 -065 -,020 ,287 -,122 ,048

23 Creo que a los nifios con poca autonomia motriz
les cuesta aprender a leer. -,013 601,093 -125 027 ,072 -,021

5 Para mi el nifio es un "yo global” que tiene que

conocer y dominar su cuerpo, hasta que no lo haya -019 485 101 -017 409 003 303
interiorizado, no sera capaz de aprender a leer. ' ' ' ' ' ' '

25 En mi opinidn, los nifios deben trabajar la
conciencia fonoldgica palmeando los sonidos que 195 444 062 267 -017 ,061 ,018
tienen las palabras cuando estan aprendiendo a leer.

Cont. Tabla 12.

53 Creo que existe relacion entre el conocimiento de
derecha e izquierda y la confusion de algunas letras 1298 428 133,099 073 ,108 -,122
durante la lectura, como la b-d y p-g.

59 Me parece que como la lectura y la escritura van

unidas, quizas es necesario tener buena

psicomotricidad porque esto les ayuda en la escritura, 245 411 160 207 -,187 149 -,058
y la escritura a su vez, a la lectura.

19 Considero que es necesario que los nifios sean
conscientes de los segmentos fonoldgicos del habla 103 392 149 132  -105 -018 232
antes de comenzar el aprendizaje de la lectura.

29 Creo que hay nifios que hasta los siete afios no
adquieren la madurez necesaria para aprender a leer. ,022 ,359 ,132 ,066 ,099 ,080 ,053

34 Desde mi punto de vista, el desarrollo de la lectura
est4 preprogramado y comienza a desarrollarse al 1062 1350 153 057  ,100 1123 133
estar expuesto el individuo a la lengua escrita.

9 Me parece que en los primeros cursos, si es
necesario corregirles durante la lectura cuando se han

equivocado. ,094 ,053 ,739 140 074 -,193 ,022
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Anexo I: Tablas

Tabla 5. Matriz de componentes rotados del cuestionario atribucional.

15 A mi modo de ver hay que corregir a los nifios
cuando leen mal porque esto les ayuda a mejorar.

,099

,035

,736

250

-,037 - 172 -,009

39 Yo opino que la correccién inmediata es buena
para que los nifios se expresen bien cuando estan
leyendo.

,090

,068

,662

,306

-,048 -,224 ,105

33 Considero que corregir es ayudarles a que caigan
en la cuenta del error que han cometido en la lectura.

,086

,075

,649

118

,058 -,150 112

3 Creo que cuando se esta iniciando la lectura,
nuestra labor es intentar que los nifios se den cuenta
de los errores.

-,031

,158

,645

-,018

,097 ,126 -,002

8 Considero que es necesario hacerles entender la
importancia y utilidad de la lectura cuando se han
equivocado.

,075

174

614

122

-,117 ,151 -,078

7 Creo que para que el nifio comprenda un texto es
necesario que vaya comprendiendo frase a frase.

,140

,210

331

,086

-,008 ,038 -,013

51 Me parece que es muy favorecedor el método de
repeticion para que el nifio consiga leer y asimile
correctamente.

-014

,036

241

,762

,036 -,097 -,004

45 Creo que hacerles repetir muchas veces las
palabras que leen mal es un buen método.

-,103

,051

,307

,668

,013 -,063 -,112

60 Considero que los nifios necesitan ver muchas
veces una palabra para leerla de un tirén.

-,051

,106

,190

,531

164 ,035 126

37 A mi me parece que para aprender a leer es
necesario empezar por el fonema.

,107

,202

,280

422

-,224 -,037 ,139

43 Considero que es esencial trabajar con aquellos
fonemas que sean mas féciles de identificar por los
nifios cuando estéan aprendiendo a leer (por ejemplo,
los fonemas que son prolongables en su
pronunciacion).

,255

,349

,181

416

-,069 ,070 ,041

50 Segun mi punto de vista, se debe dedicar mas
tiempo a los nifios cuyos entornos sean menos
colaborativos, donde hayan menos libros, cuentos y
motivacion hacia la lectura.

317

,094

,031

,338

,207 -,016 144

4 Pienso que hay nifios que precozmente descubren la
lectura por si solos.

,140

,075

,040

-,043

,575 ,150 -,136

16Pienso que hay nifios que pueden empezar a leer
precozmente de forma natural porque son mas
maduros, sin tener que usar un proceso sistematico.

,182

124

-,002

111

,570 ,016 -,039

30 El proceso de la lectura empieza ensefiandole el
libro, periddicos, etc., no es necesario instruirles
sistematicamente.

,211

,089

-,071

076

473 ,118 -,096

12 Me parece que el papel del profesor como guia es
muy importante, ya que es el nifio el que debe tratar
de descubrir la lectura.

,221

,002

,054

-,183

,388 ,314 ,156

28 Considero que todos los nifios son capaces de
empezar a leer independientemente de la edad que
tengan.

,181

,055

-,049

,165

1352 ,306 -,325

49 A mi modo de ver, la base en Educacion Infantil
es el lenguaje oral, la técnica de la lectura es algo que
viene de forma complementaria después.

,162

,279

-,002

218

,319 ,035 178

18 Creo que la edad no es buen indicador, depende de
otros aspectos o factores el que el nifio aprenda a leer.

,266

,186

-,029

,120

,283 ,147 124

6 A mi modo de ver en los primeros cursos, mejor
que corregir, es que ellos descubran el error
volviendo a leer.

173

,055

,083

-,149

,094 ,688 ,069
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Anexo I: Tablas

Tabla 5. Matriz de componentes rotados del cuestionario atribucional.

48 Yo considero que si el nifio descubre el error no se
le olvidard, en cambio, si se le corrige ,091 155 -126 -,005 ,128 ,657 ,054

sistematicamente no tiene el mismo efecto.

36 Me parece que a veces, se comete el fallo de

corregir a los nifios los errores que presentan en la

. ,139 ,130 -289 026 107,636 -,129
lectura, en lugar de dejar que ellos lo descubran por si
solos.
54 Pienso que, cuando se corrige un error, el profesor
no lo debe hacer directamente, sino darle pistas al ,302 ,038 -,045 ,222 ,012 ,515 ,013
nifio de algo que puede estar mal
1 Creo que el nifio debe construir su propio

,041 ,065 -038 -307 384 474 -,111

aprendizaje de la lectura.

17 Me parece que es demasiado precipitado aprender
a hablar y a leer al mismo tiempo porque los nifios ,032 ,098 ,098 184 ,015  ,088 ,612
estan muy inmaduros.

55 Creo que el aprendizaje de la lectura es posterior
al del lenguaje oral. No es algo que se pueda hacer de ,147 ,119 ,046 ,293 ,068 ,139 ,532

forma simultanea, un proceso es anterior al otro.

10 Opino que aprender a hablar y leer al mismo

tiempo es posible porque ambas cosas van unidas,

N } -,007 ,138 ,207  ,069 296 166 -,518
porque hay nifios que todavia no saben hablar
correctamente pero ya saben leer algo.
11 En mi opinién, el aprendizaje precoz de la lectura
depende bastante de la madurez. Si el nifio no esta
. ,182 ,240 ,140  -104 ,360 ,074 ,396
maduro o no tiene un entorno adecuado no podra
descubrir la lectura por si mismo.
52 Opino que los nifios sienten la necesidad de leer
,320 ,074 -,142 ,220 147 ,235 -,377
desde muy pequefios.
46 Pienso que aprender a leer es una habilidad innata. 007 244 055 302 263 138 350
Valor propio 13.2 5.54 7.6 29 5.2 12.18 41
% de varianza explicada 10.42 6.32 6.1 4.84 453 441 3.47
% acumulado 10.42 16.75 22.85 27.70 32.23 36.74 40.12
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Tabla 6. Abreviaturas

AA-NO Advertencia de que se ha equivocado (no eso no es asi)

ADZ Adivinanzas

CA Completar actividades o ejercicios

cc Canciones

CLPDS Correccion de la lectura (pronunciacién errénea, desorientacion, salto de renglén)
CLPF Copia de letras, palabras y frases

CPS Construir palabras de a través sonidos

DFSP Decir frase con un sonido o una palabra determinada.

DICPF Dictado de letras, palabras o frases

DPESD Decir palabras que empiecen o contengan un sonido determinado
EC-CP Esquema corporal (conocimiento de las partes del cuerpo)

ECSSV Estimular a que los nifios tomen conciencia del sonido (sin apoyo visual)
EDFMC Escritos de distintas fuentes (menu, cartas de los nifios)

EDPS Ensefianza de pasos a seguir (lo dice)

EFL Escritura de la frase y su lectura.

ENL Ensefianza del nombre de la letra

EPL Escribe la palabra y leer palabra.

EPLB Ensefianza de las partes de un libro

ERAG Ensefianza de la regla (con apoyo de la grafia)

ERSAG Ensefianza de la regla (sin apoyo de la grafia)

ES Ensefianza del sonido

ESP Ensefianza del significado de las palabras

FLUI Fluidez (rdpida, exacta y precisa)

HCI Historias o cuentos inventados

HPCAD Hacer participar a los nifios (correccion de errores, para que se ayuden unos a otros, dramaticen o representen roles)
IEF Instruccién sobre cémo entonar frase o texto.

JwW Juego Veo - Veo

LECS Leer en casa

LEFG Leer con entonacion de forma grupal

LEFI Leer con entonacién de forma individual

LFLE Lee la frase y luego la escribe

LGSIL Lectura grupal (silenciosa)

LG-VA Lectura grupal (en voz alta)

LGVAR Lectura grupal (en voz alta y rapida)

LISIL Lectura individual (silenciosa)

LI-VA Lectura individual (en voz alta)

LIVAR Lectura individual (en voz alta y rapida)

LPLE Lee la palabra y luego la escribe

LPNEV Les pide a los nifios que relaten sus experiencias o vivencias previas
LR Lectura rapida (el profesor indica: mas rapido)

LSEFG Leer sin entonacién de forma grupal

LSEFI Leer sin entonacidn de forma individual

MRA Moralejas

NE-VE Refuerzo negativo (verbal)
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Tabla 6. Continuacion. Abreviaturas

OE-AB Orientacion de espacio (arriba, abajo, izquierda, derecha, al centro, afuera)
OT-AM Orientacidn de tiempo (ayer, mafiana, el afio que viene, dentro de un mes)
P(VM) Refuerzo positivo (verbal o material)

PEJP Proporciona ejemplos

PEMLP El profesor escribe mal la palabra o frase

PEPEQ La profesora ensefia los pasos a seguir al nifio, cuando se equivoca o para recordar contenidos
PES Poesia

PG Preguntas

PT Profesora de pedagogia terapéutica

RCTN Revision y correccion del trabajo que hacen los nifios

REL Realizar ejercicios del libro para trabajar comprensién

REPA Repaso de contenidos ya trabajados

RITEX Relacionar llustraciones con texto

RL Repeticion de la lectura

RM Rima: decir palabras que tengan la misma terminacion (sin apoyo visual de la grafia)
R-SR Ritmo (secuencias ritmicas)

RTEX Resumir un texto

RVAC Realizar varias actividades en casa

SDSE Sefiala donde se ha equivocado

SPF Separa palabras en frase (palmadas o contar)

SPS Separar palabras por silabas

TA Tarjetas alfabéticas

uD Utiliza el diccionario

um Uso de metéforas

UNRE Utilizacidn de noticias, eventos recientes.

UPC Utiliza preguntas para saber si comprenden el texto.

UPN Utiliza las palabras que dicen los nifios

UTCE Uso de textos o cuentos escritos
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Anexo ll. Cuestionario representacional

CUESTIONARIO REPRESENTACIONAL PARA LA TEORIA INNATISTA.

NOMBRE:
CURSO: CENTRO:
EDAD: FECHA:

A continuacion se describe un pequefio fragmento de una historia que tiene lugar en
un Colegio, jPor favor lea atentamente!:

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo
afio la ensefianza de la lectura con sus alumnos”:

Maria: Hay nifios que parece como si ya nacieran con una gran soltura para aprender
a leer. j Es como si desde el momento de nacer ya tienen esa virtud j Son nifios
despiertos que enseguida aprenden a leer las palabras. Ellos son como esponjas y
tienen la capacidad innata para aprender estas habilidades.

Camen: Yo también soy de ese parecer. Ellos son como esponjas y tienen una
capacidad innata para aprender estas habilidades. De hecho, aunque no te lo creas,
Julia (una nifia de su clase) que tiene tres afios ya es capaz de reconocer muchas
palabras”.

Estas personas comparten una determinada concepcién sobre la manera en la que los
nifios aprenden a leer. Quiza usted no comparte esta concepcion, no obstante, en este
caso le rogamos que trascienda a esta discusion, puesto que lo que le solicitamos no es
su opinion sobre esta perspectiva, sino que valore en qué medida, las ideas que
aparecen a continuacién pueden estar relacionadas con la idea que las profesoras
tienen.

A continuacion, le presentaremos una serie de frases, que en algunos casos guardan
una gran relacion con la manera de pensar de las profesoras de la historia, y en otras
no tanto.

Lo que le solicitamos es que valore en qué medida las frases siguientes se relacionan
con las ideas de las profesoras. Debera puntuar con el valor de 10 a aquellas frases que
correspondan fielmente a las ideas que tienen las profesoras. Y puntuara con 0 puntos
a aquellas que no se relacionan o corresponden en absoluto.

Por tanto, dara puntuaciones intermedias (1-9) a aquellas frases cuya correspondencia
con las ideas no sea total.
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Anexo Il. Cuestionario representacional

A continuacion se le presentan tres ejemplos, en el que las puntuaciones asignadas
varian en funcién del ajuste de la frase a la manera de pensar de las profesoras:

Ejemplo 1

- La lectura se puede aprender precozmente como
ocurre con el lenguaje hablado en un contexto
natural

012345678910

Ejemplo 2

- Hay nifios que son capaces de leer a edades 012345678910
tempranas y otros no tanto.

Ejemplo 3

- Alos nifos hay que motivarles desde el principio. 0123456728910

En el primer ejemplo, la frase se ajusta fielmente a las ideas de las profesoras de la
historia, por lo que podria asignarse la puntuacién de 10.

En el segundo ejemplo, la frase guarda relacién hasta cierto punto. Se le podria asignar
un 5 por no decantarse completamente por una opcion.

En el tercer ejemplo, la frase no guarda relacion en absoluto con lo que hablaban las
profesoras, por lo que se le asigna un 0.

En esta tarea que le estamos solicitando no existen errores o aciertos, s6lo opiniones
sobre el grado de relacion de las frases con las ideas de los personajes.

Procure utilizar toda la escala de puntuaciones y no cefiirse siempre a la misma

puntuacion. Témese el tiempo que sea necesario para hacerlo con tranquilidad.

iLE AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU COLABORACION!
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CUESTIONARIO REPRESENTACIONAL PARA LA TEORIA MADURACIONISTA

NOMBRE:
CURSO: CENTRO:
EDAD: FECHA:

A continuacion se describe un pequefo fragmento de una historia que tiene lugar en
un Colegio, jPor favor lea atentamente!:

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo afio
la ensefianza de la lectura con sus alumnos”:

Ana: Por cierto, tenias razén, aunque lo intente me resulta casi imposible que
aprendan a leer, porque todavia confunden la derecha con la izquierda, no tienen
asimilado el esquema corporal, y tampoco tienen orientacién espacial.

Nieves: No debes angustiarte por eso, ellos mismos van marcando el ritmo que hay
que seguir, no creas que es coser y cantar, hay aspectos de la psicomotricidad que
estdn limitando el nivel al que pueden llegar, tenemos que esperar que estén un poco
mas maduros”

Estas personas comparten una determinada concepcién sobre la manera en la que los
nifios aprenden a leer Quiza usted no comparte esta concepcién, no obstante, en este
caso le rogamos que trascienda a esta discusion, puesto que lo que le solicitamos no es
su opinion sobre esta perspectiva, sino que valore en qué medida, las ideas que
aparecen a continuacién, pueden estar relacionadas con la idea que las profesoras
tienen.

A continuacion, le presentaremos una serie de frases, que en algunos casos guardan
una gran relacion con la manera de pensar de las profesoras de la historia, y en otras
no tanto.

Lo que le solicitamos es que valore en qué medida las frases siguientes se relacionan
con las ideas de las profesoras. Debera puntuar con el valor de 10 a aquellas frases que
correspondan fielmente a las ideas que tienen las profesoras. Y puntuara con 0 puntos
a aquellas que no se relacionan o corresponden en absoluto.

Por tanto, dara puntuaciones intermedias (1-9) a aquellas frases cuya correspondencia
con las ideas no sea total.

337




Anexo Il. Cuestionario representacional

A continuacion se le presentan tres ejemplos, en el que las puntuaciones asignadas
varian en funcién del ajuste de la frase a la manera de pensar de las profesoras:

Ejemplo 1

- Es importante alcanzar una madurez psicomotriz 012345678910
para poder empezar a aprender a leer.

Ejemplo 2

- No todos los nifios aprenden a leer a la misma edad. 0123456782910

Ejemplo 3

- Los nifios aprenden a leer si se les corrige 0123456789 10
inmediatamente después de haber cometido el error

En el primer ejemplo, la frase se ajusta fielmente a las ideas de las profesoras de la
historia, por lo que podria asignarse la puntuacién de 10.

En el segundo ejemplo, la frase guarda relacién hasta cierto punto. Se le podria asignar
un 4 ya que se esta hablando sobre la necesidad de esperar a cierta edad para aprender
a leer, aunque no se dice por qué.

En el tercer ejemplo, la frase no guarda relacion en absoluto con lo que hablaban las
profesoras, por lo que se le asigna un 0.

En esta tarea que le estamos solicitando no existen errores o aciertos, sélo opiniones

sobre el grado de relacion de las frases con las ideas de los personajes.

Procure utilizar toda la escala de puntuaciones y no cefiirse siempre a la misma
puntuacion. Témese el tiempo que sea necesario para hacerlo con tranquilidad.

iLE AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU COLABORACION!
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Anexo ll. Cuestionario representacional

CUESTIONARIO REPRESENTACIONAL PARA LA TEORIA CONDUCTISTA.

NOMBRE:
CURSO: CENTRO:
EDAD: FECHA:

A continuacion se describe un pequefio fragmento de una historia que tiene lugar en
un Colegio, jPor favor lea atentamente!:

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo
afio la ensenanza de la lectura con sus alumnos”:

Isabel: A pesar de que es algo que se viene practicando desde siempre, esta claro que
corregir al nifio justo después de cometer el error en la lectura, haciéndole repetir las
palabras unas cuantas veces, es la mejor manera de que la lean correctamente. Incluso,
si le dices que te imiten mucho mejor.

Elena: Es cierto, si corriges al nifio al tiempo que comete el error, entonces cae en la
cuenta y enseguida rectifica, leyendo nuevamente la palabra de forma correcta. Creo
que es conveniente corregirles, de todas formas también soy de la opinién, que al igual
que se les corrige se les debe felicitar, y aplaudir cuando han leido bien, porque ellos
se sienten genial y se esfuerzan mas.”

Estas personas comparten una determinada concepcién sobre la manera en la que los
nifios aprenden a leer. Quiza usted no comparte esta concepcion, no obstante, en este
caso le rogamos que trascienda a esta discusion, puesto que lo que le solicitamos no es
su opinion sobre esta perspectiva, sino que valore en qué medida, las ideas que
aparecen a continuacién pueden estar relacionadas con la idea que las profesoras
tienen.

A continuacion, le presentaremos una serie de frases, que en algunos casos guardan
una gran relacion con la manera de pensar de las profesoras de la historia, y en otras
no tanto.

Lo que le solicitamos es que valore en qué medida las frases siguientes se relacionan
con las ideas de las profesoras. Debera puntuar con el valor de 10 a aquellas frases que
correspondan fielmente a las ideas que tienen las profesoras. Y puntuara con 0 puntos
a aquellas que no se relacionan o corresponden en absoluto.

Por tanto, dara puntuaciones intermedias (1-9) a aquellas frases cuya correspondencia
con las ideas no sea total.
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Anexo Il. Cuestionario representacional

A continuacion se le presentan tres ejemplos, en el que las puntuaciones asignadas
varian en funcién del ajuste de la frase a la manera de pensar de las profesoras:

Ejemplo 1

- Los nifios aprenden a leer si se les corrige 012345678910
inmediatamente después de haber cometido el error

Ejemplo 2
- Alos nifos hay que motivarles desde el principio. 0123456782910
Ejemplo 3
- Hay nifios que son capaces de leer a edades 0123456789 10

tempranas y otros no tanto .

En el primer ejemplo, la frase se ajusta fielmente a las ideas de las profesoras de la
historia, por lo que podria asignarse la puntuacién de 10.

En el segundo ejemplo, la frase guarda relacién hasta cierto punto. Se le podria asignar

un 6 por no ser suficientemente explicita.

En el tercer ejemplo, la frase no guarda relacion en absoluto, con lo que hablaban las
profesoras, por lo que se le asigna un 0.

En esta tarea que le estamos solicitando no existen errores o aciertes, sélo opiniones
sobre el grado de relacion de las frases con las ideas de los personajes.

Procure utilizar toda la escala de puntuaciones y no cefiirse siempre a la misma
puntuacion. Témese el tiempo que sea necesario para hacerlo con tranquilidad.

iLE AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU COLABORACION!
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CUESTIONARIO REPRESENTACIONAL PARA LA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL-DIALOGICA

NOMBRE:
CURSO: CENTRO:
EDAD: FECHA:

A continuacion se describe un pequerio fragmento de una historia que tiene lugar en
un Colegio, jPor favor lea atentamente!:

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo
afio la ensenanza de la lectura con sus alumnos”:

Mercedes: Este afio he decidido seguir utilizando la misma metodologia que el afio
pasado, ya que los nifios aprendieron y se divirtieron a la vez. Quiz4, aunque el afio
pasado los padres ya habian participado activamente, voy a intentar que este afio se
involucren un poco maés. Intentaré que ellos sean los encargados de ir elaborando, por
supuesto con nuestra ayuda, la biblioteca en el aula, ya que ellos son los que mejor
conocen los intereses de sus propios hijos.

Alicia: Claro que si, yo también pienso hacerlo. Aunque creo que previamente hay que
concienciar a los padres de lo que entendemos por “leer”. Ellos esperan que sus hijos
reconozcan las palabras de manera que las puedan vocalizar, que sepan identificar la
“a”,"”e” u otras letras. Sin embargo, es mas importante hacerles ver la importancia de
que sus hijos entiendan la funcionalidad de la lectura, a pesar de que no sean capaces

de leer muchas de las palabras que los rodean.”

Estas personas comparten una determinada concepcién sobre la manera en la que los
nifios aprenden a leer. Quiza usted no comparte esta concepcion, no obstante, en este
caso le rogamos que trascienda a esta discusion, puesto que lo que le solicitamos no es
su opinién sobre esta perspectiva, sino que valore en qué medida, las ideas que
aparecen a continuaciéon pueden estar relacionadas con la idea que las profesoras
tienen.

A continuacion, le presentaremos una serie de frases, que en algunos casos guardan
una gran relacion con la manera de pensar de las profesoras de la historia, y en otras
no tanto.

Lo que le solicitamos es que valore en qué medida las frases siguientes se relacionan
con las ideas de las profesoras. Debera puntuar con el valor de 10 a aquellas frases que
correspondan fielmente a las ideas que tienen las profesoras. Y puntuara con 0 puntos
a aquellas que no se relacionan o corresponden en absoluto.
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Por tanto, dara puntuaciones intermedias (1-9) a aquellas frases cuya correspondencia
con las ideas no sea total.

A continuacion se le presentan tres ejemplos, en el que las puntuaciones asignadas
varian en funcion del ajuste de la frase a la manera de pensar de las profesoras:

Ejemplo 1

- El proceso de ensefianza- aprendizaje de la lectura
es un proceso de interaccién social entre el nifio y 012345486 78910
las personas del entorno y no sélo la mera
instruccién de habilidades.

Ejemplo 2

- Alos nifos hay que motivarles desde el principio. 0123456782910

Ejemplo 3

- El desarrollo de la psicomotricidad del nifio facilita 012345678910
el aprendizaje de la lectura.

En el primer ejemplo, la frase se ajusta fielmente a las ideas de las profesoras de la
historia, por lo que podria asignarse la puntuacién de 10.

En el segundo ejemplo, la frase guarda relacién hasta cierto punto. Se le podria asignar

un 6 por no ser suficientemente explicita.

En el tercer ejemplo, la frase no guarda relacion en absoluto, con lo que hablaban las
profesoras, por lo que se le asigna un 0.

En esta tarea que le estamos solicitando no existen errores o aciertes, sélo opiniones
sobre el grado de relacion de las frases con las ideas de los personajes.

Procure utilizar toda la escala de puntuaciones y no cefiirse siempre a la misma

puntuacion. Témese el tiempo que sea necesario para hacerlo con tranquilidad.

iLE AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU COLABORACION!

342



Anexo ll. Cuestionario representacional

CUESTIONARIO REPRESENTACIONAL PARA LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

NOMBRE:
CURSO: CENTRO:
EDAD: FECHA:

A continuacion se describe un pequefio fragmento de una historia que tiene lugar en
un Colegio, jPor favor lea atentamente!:

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo
afio la ensefianza de la lectura con sus alumnos”:

Clara: Creo que no debemos apresurarnos, debemos esperar a que ellos mismos
caigan en la cuenta de lo que implica la lectura. No nos sirve de nada explicarselo, ya
que le estropeamos la ilusion que supone para ellos descubrirlo.
Maria: Si bien es cierto que tendemos a pensar que los nifios a estas edades necesitan
muchas explicaciones, lo que ocurre es casi lo contrario, en realidad lo que necesitan
es que le dotemos de espacios y contextos donde ellos puedan descubrir estas
explicaciones. Por ejemplo, Jorge (un nifio de su clase que ambos conocen) ha

u

descubierto por si solo que la “p” aunque siempre es igual, cambia su sonido cuando
le siguen diferentes vocales”.

Estas personas comparten una determinada concepcién sobre la manera en la que los
nifios aprenden a leer. Quiza usted no comparte esta concepcion, no obstante, en este
caso le rogamos que trascienda a esta discusion, puesto que lo que le solicitamos no es
su opinion sobre esta perspectiva, sino que valore en qué medida, las ideas que
aparecen a continuacién pueden estar relacionadas con la idea que las profesoras
tienen.

A continuacion, le presentaremos una serie de frases, que en algunos casos guardan
una gran relacion con la manera de pensar de las profesoras de la historia, y en otras
no tanto.

Lo que le solicitamos es que valore en qué medida las frases siguientes se relacionan
con las ideas de las profesoras. Debera puntuar con el valor de 10 a aquellas frases que
correspondan fielmente a las ideas que tienen las profesoras. Y puntuara con 0 puntos
a aquellas que no se relacionan o corresponden en absoluto.

Por tanto, dara puntuaciones intermedias (1-9) a aquellas frases cuya correspondencia
con las ideas no sea total.
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A continuacion se le presentan tres ejemplos, en el que las puntuaciones asignadas
varian en funcién del ajuste de la frase a la manera de pensar de las profesoras:

Ejemplo 1

- Los nifios van pasando por etapas en las que van
descubriendo las diferentes propiedades de la
lectura

012345678910

Ejemplo 2

- Hay que partir del momento evolutivo de cada
nifio, de forma que pueda afianzar aprendizajes en
torno a la lectura en el momento més adecuado.

0123456 789 10

Ejemplo 3

- Los nifios deben repetir muchas veces las palabras 012345678910
que leen mal.

En el primer ejemplo, la frase se ajusta fielmente a las ideas de las profesoras de la
historia, por lo que podria asignarse la puntuacién de 10.

En el segundo ejemplo, la frase guarda relacion pero no absolutamente. Se le podria
asignar un 7 ya que se desprende de los comentarios, que los nifios van descubriendo
cosas poco a poco, con lo cual, no sera lo mismo lo que pueda descubrir un nifio de 5
afos que lo que pueda descubrir uno de 7 sobre la lectura.

En el tercer ejemplo, la frase no guarda relacion en absoluto, con lo que hablaban las
profesoras, por lo que se le asigna un 0.

En esta tarea que le estamos solicitando no existen errores o aciertes, slo opiniones
sobre el grado de relacion de las frases con las ideas de los personajes.

Procure utilizar toda la escala de puntuaciones y no cefiirse siempre a la misma
puntuaciéon. Témese el tiempo que sea necesario para hacerlo con tranquilidad.

iLE AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU COLABORACION!
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CUESTIONARIO REPRESENTACIONAL PARA LA TEORIA PSICOLINGUISTICA

NOMBRE:
CURSO: CENTRO:
EDAD: FECHA:

A continuacion se describe un pequefio fragmento de una historia que tiene lugar en
un Colegio, jPor favor lea atentamente!:

“Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre como piensan plantear ese nuevo
afio la ensefianza de la lectura con sus alumnos”:

Noelia: Este afio seguiré las mismas estrategias del afio pasado para ensefiar a los
nifios a leer, ya que me dieron muy buenos resultados. Me voy a centrar en principio,
a nivel oral, en hacerles ver que las oraciones tienen palabras, que las palabras tienen
silabas, y que las silabas tienen fonemas. Esto les ayudara luego a descubrir la relacion
que existe entre los sonidos y las letras.

Carolina: Yo también pienso que es importante estimular el lenguaje oral, y por eso
haré hincapié en la segmentacion fonoldgica de las palabras. Ya sabes, haré ejercicios
con ellos para que vayan tomando conciencia de que las palabras estan formadas por
sonidos, sin olvidar también que debemos ayudarles a entender para qué sirve la
lectura.

Estas personas comparten una determinada concepcion sobre la manera en la que los
nifios aprenden a leer. Quiza usted no comparte esta concepcion, no obstante, en este
caso le rogamos que trascienda a esta discusion, puesto que lo que le solicitamos no es
su opinion sobre esta perspectiva, sino que valore en qué medida, las ideas que
aparecen a continuacién pueden estar relacionadas con la idea que las profesoras
tienen.

A continuacion, le presentaremos una serie de frases, que en algunos casos guardan
una gran relacién con la manera de pensar de las profesoras de la historia, y en otras
no tanto.

Lo que le solicitamos es que valore en qué medida las frases siguientes se relacionan
con las ideas de las profesoras. Debera puntuar con el valor de 10 a aquellas frases que
correspondan fielmente a las ideas que tienen las profesoras. Y puntuara con 0 puntos
a aquellas que no se relacionan o corresponden en absoluto.

Por tanto, dara puntuaciones intermedias (1-9) a aquellas frases cuya correspondencia
con las ideas no sea total.
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A continuacion se le presentan tres ejemplos, en el que las puntuaciones asignadas
varian en funcién del ajuste de la frase a la manera de pensar de las profesoras:

Ejemplo 1

- Para aprender a leer, el nifio debe desarrollar
primero la habilidad para reconocer los fonemas del 0123456728910
lenguaje oral (no los nombres de las letras) porque
cada grafia corresponde a un sonido.

Ejemplo 2

- Hay que intentar dotar al nifio de estrategias para 0123456 7389 10
favorecer su autonomia en la lectura.

Ejemplo 3

- Hay que tener un conocimiento del esquema
corporal para poder empezar el aprendizaje de la
lectura.

012345678910

En el primer ejemplo, la frase se ajusta fielmente a las ideas de las profesoras de la
historia, por lo que podria asignarse la puntuacién de 10.

En el segundo ejemplo, la frase guarda relacién hasta cierto punto. Se le podria asignar
un 7 ya que se esta hablando sobre dotar al nifio de estrategias que favorezcan su
autonomia pero no dice cuales.

En el tercer ejemplo, la frase no guarda relacion en absoluto con lo que hablaban las
profesoras, por lo que se le asigna un 0.

En esta tarea que le estamos solicitando no existen errores o aciertos, sélo opiniones
sobre el grado de relacion de las frases con las ideas de los personajes.

Procure utilizar toda la escala de puntuaciones y no cefiirse siempre a la misma
puntuacién. Témese el tiempo que sea necesario para hacerlo con tranquilidad.

iLE AGRADECEMOS DE ANTEMANO SU COLABORACION!
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Al igual que en el lenguaje oral, en la lectura si los nifios conocen
las palabras y saben su significado, entonces comprenderan sin
problemas a edades tempranas. ..........ccc.......

El nifio es un “yo global” que tiene que conocer y dominar su
cuerpo, hasta que no lo haya interiorizado no sera capaz de
aprender @ l@Er. ... e

Cuando se corrige a un nifio durante la actividad de leer hay que
centrar su atencion sobre cual es el problema por el que esta
fallando. ...ooeeeeeveeirecc e

Si el nifio ve que el profesor lee libros, cuentos, imagenes, como
algo habitual, cotidiano, que divierte y enriquece esta
demostrando que leer es divertido, importante, y atractivo; por lo
tanto estd despertando el gusto por la lectura en sus alumnos.

Cuando los nifios hacen las veces de leer, es decir, hacen que leen
el libro sin saber leer, estd iniciandose el aprendizaje de esta
habilidad. ......cccoovveeveieeece e

En los primeros cursos si es necesario corregirles durante la lectura
cuando se han equivocado. ........ccceeevveieinrinernnns

Si lo nifios no aprenden a leer en el periodo critico luego sera mas

El nifio debe construir su propio aprendizaje de la lectura. ......

A los nifios les motiva ayudary ser ayudados por otros nifios en
las tareas de lectura. ......ccoveveeecrvivineniriececnnene.
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349



Anexo Il. Cuestionario representacional

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

350

El nifo debe tomar conciencia de que el lenguaje escrito es
una forma de comunicacidn y a raiz de eso tiene que ver que
el lenguaje escrito es Util. ....cccceeeveeiveeeceevee s

Hay que corregir a los nifios cuando leen mal porque esto les
AYUAA @ MEJOTAN. oouieveriecrereeriereteseeer e st erasresesanes

Para ensefiar a leer hay que partir siempre de situaciones
significativas: por ejemplo, el nombre de los nifios de la clase,
el titulo de los cuentos, etc. .....cccoevveeeeeeeereceieeerieeeens

El proceso de la lectura empieza ensenandole libros,
periddicos, etc., no es necesario instruirles sistematicamente.

Hay nifios que precozmente descubren la lectura por si solos.

La base en educacidn Infantil es el lenguaje oral, la técnica de
la lectura es algo que viene de forma complementaria
AESPUES. ottt et er st

En los primeros cursos, mejor que corregir es que ellos
descubran el error volviendo a leer. .....ccvveveevieeeriieeninennans

Los nifos tienden a repetir lo que el profesor hace,
copidandole.......cceeeurnnee.

Cada niflo sigue su ritmo y hay que respetarlo. .........ccc......

Hay que partir del nifio cuando se ensefia a leer, de lo que
estd alrededor: de carteles, de su nombre, etc.
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20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

Es posible que la habilidad de leer radique en el cerebro
desde el nacimiento, pero esta influyendo también la
estimulacion precoz y el ambiente.

Hay nifios que aprenden de forma espontanea, en la calle,
con letreros de publicidad, tiendas. Cada nifio es un mundo.

Todas las conductas que son repetidas el nifio las toma como
suyas por imitacion.

A veces se comete el fallo de corregir a los nifios los errores
que presentan en la lectura, en lugar de dejar que ellos lo
descubran por si SOl0. .......ccccuvvereerereenece et

Es importante que cuando un nifio va a leer un texto tenga
informacién o conocimiento previo de este texto, sobre
todo cuando esta aprendiendo a leer. .......ccccooevvevecereeennenene.

Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque
ambas cosas van unidas, porque hay nifios que todavia no
saben hablar correctamente pero ya saben leer algo. .............

Para ensefiar a leer hay que partir de cosas cercanas al nifio
(anuncios de television, papel de la compra, libros de casa). ...

El papel del profesor como guia es muy importante, ya que
es el nifo el que debe tratar de descubrir la lectura. ..............

El aprendizaje precoz depende bastante de la madurez, si el
nifio no esta maduro, o no tiene un entorno adecuado, no
podra descubrir la lectura por si MiSMO. .....cccccevevvinrerecenenienes

012345678910
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

352

Los nifos tienden a copiar la entonacion del profesor durante
12 1€CEUra. v s

Todos los alumnos necesitan de un apoyo social que
complemente el proceso de la ensefianza de la lectura. ..........

En el inicio no asimilan lo que implica el alfabeto, primero
solo conocen para qUé sirve leer. ......uveveveerececrerenenee.

Aunque la habilidad para leer esta en el cerebro las
condiciones exteriores también influyen, depende del
ambiente, de su conNtexto. ....cccoceveveeeeeieeeeeeeereeenns

Cuando el nifio llega a Educacién Infantil ya trae un bagaje
cultural familiar de haber trabajado el lenguaje oral, que le
ayudara en el aprendizaje de la lectura. ....ccccceeeeerreennene.

Hay que darles a los nifios mucha motivacién y ofrecerles
alternativas nuevas para que se animen a leer. .......cccouee..

Para que el niflo comprenda un texto es necesario que vaya
comprendiendo frase a frase. ......ccccevveveverreeeveseneeene.

Corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta del error que
han cometido en la lectura. ........cccoeeveeeceiereeeeecienne

Hay nifios que pueden empezar a leer precozmente de forma
natural, porque son mas maduros, sin tener que usar un
Proceso SIStEMATICO. ...vvvereurerrerrecrereeire e

La edad no es un buen indicador, depende de otros aspectos
o factores el que el nifio aprenda a leer. ......ccceevevevevrnnnen.
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39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

Hay que tener en cuenta otros aspectos aparte de los
conocimientos previos, como la estimulacion en casa, etc.
para facilitar el aprendizaje de la lectura. .......ccccoueveveveerennen.

Es demasiado precipitado aprender a hablar y a leer al mismo
tiempo, porque los nifios estan muy inmaduros. ..................

El nifo que maneja mucho vocabulario puede comprender
textos adaptados a su edad, cuando ya ha pasado la edad de
desCifrar SINO0S. ....cccceievie e e

No se puede tratar a los nifios con el mismo patrén, cada uno
trae un bagaje diferente. .......cccoveveveeevecerinecvecere.

Hay que reforzar tanto al que lee bien como al que lee mal
Para aniMarlo. .o.ceeiveeeneineee e e

Mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea natural y
agradable siempre tendra muchas ventajas. ......ccceevveerenne.

Se debe dedicar mas tiempo a los nifios cuyos entornos sean
menos colaboradores donde hay menos libros, cuentos, y
motivacion hacia la lectura. .......ccoeceevevvveencrcnicenenne

Si el nifio descubre el error, no se le olvidar3, si se le corrige
sistematicamente no tiene el mismo efecto. .......cccecvveeenne

Hay nifios que estan mas predispuestos al aprendizaje o estan
MAs MAAUIOS QUE OLrOS. ...ceueveereeereeenireeersreesereeseenes

A los nifios entre 3 y 5 afios de edad se les puede ensefiar a
leer de forma relajada sin forzar, y aquellos nifios que estan
preparados lo conseguiran y los que no tardaran un poco
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49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

354

Si el niflo ve que el profesor lee con gran expresividad y
demostrando un gran interés, imitara la manera de leer del
profesor, la forma de entonar, y la forma de juntar las
PAlabras. ..o

Es importante conocer el entorno del nifio, para partir de lo
que el conoce, para luego poder ensefiarle palabras nuevas o
desconocidas para ellos. ....ccveveenneincce e

Es importante estimular el lenguaje oral antes, durante y
después de que se le ensefia a leer a un nifo. ......cceeceuane.

Aunque la habilidad de leer esta en el cerebro es necesaria la
estimulacion para que pueda surgir la habilidad. ..................

Es importante realizar en el aula agrupamientos flexibles,
donde los niflos con mas dificultades puedan mezclarse con
aquellos que no tengan problemas y asi poder progresar. .......

Hay una gran variedad entre los nifios de un mismo grupo.
Puede haber un nifio de 3 afios que ya reconozca el nombre
escrito de los demds compafieros, mientras que hay otros
gue ni por asomo. Hay una gran diferencia y ahi se ve la
MAAUIEZ....ooucviiiiciir e

Hacerles repetir muchas veces las palabras que leen mal es
UNn buen MEtodo. ...t

El nifio puede estar predispuesto de forma innata a aprender
a leer, pero también influye la estimulacion. .......c.ccccevvunn..

Hay que trabajar con algo que interese al nifio. Es importante
construir mensajes que tengan una intencién. Leo porque me
iNteresa algo. ..ovveiveee e

Siempre hay que felicitar al nifio cuando esta haciendo algo,
motivarle en positivo es muy importante porque se crecey
trabaja mucho Mejor. ......cvvevivneiie e,

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10



Anexo ll. Cuestionario representacional

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

Es necesario que los nifios sean conscientes de los segmentos
fonoldgicos del habla antes de comenzar el aprendizaje de la
[ECTUA. ot e s

Hay nifios que con 4 afos de edad ya leen. ......ccccevveuneen.

Nifios con poca autonomia motriz les cuesta aprender a leer.

El aprendizaje de la lectura es posterior al del lenguaje oral.
No es algo que se pueda hacer de forma simultanea, un
proceso es anterior al Otro. ........ccveeeeeevereirereineeeenene

Los niflos mayores que no han aprendido a leer, tardan mas
en aprender que aquellos que aprendieron desde pequeios.

Para que haya nuevos aprendizajes hay que partir de
aprendizajes anteriores, creandoles conflictos y disonancias
para que reestructuren sus CONOCIMIENtOS. ....o.cceeerervreeees

Es muy favorecedor el método de repeticidn para que el nifio
consiga leery asimile correctamente. .....c.ccoceceeeeveniinenne

La escritura siempre cuesta mas adquirirla en comparacion a
[2 1€CtUra. vt

Todos los nifios son capaces de empezar a leer
independientemente de la edad que tengan. .......ccccceveennnn.

A medida que los nifios participan en actividades
comunicativas van mejorando su habilidad para aprender a
1= T SRR

Hay nifios que no adquieren la madurez necesaria hasta los 7
afios para aprender a leer. .......ccooveiveecenienenineineeens
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70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

356

Es mas facil partir de cosas cercanas al nifo, ya que cuanto
mas proximo sea mas interés mostraran por aprender a leer.

Si al nifio no se le corrige no se le ayuda a leer. ..................

No se trata de ver quién sabe mas sino de cooperary
construir algo entre todos. Es importante tener mucho
material y que esté a su alcance.

Dominar la orientacion espacial eso les va a ayudar en la
[ECTUA. ot s

El desarrollo de la lectura esta pre-programado y comienza a

desarrollarse al estar expuesto el individuo a la lengua escrita.

En el aprendizaje de la lectura los nifios vienen con
conocimientos previos sobre lo que significa leer. ...............

Cuando le doy importancia a lo que un nifio hace, el resto
tiende a imitar lo que el nifio ha hecho. ......ccccooeveveviinene.

Le ensefiamos a los nifios a comprender el texto que leen
haciéndole preguntas sobre el mismo. .......ccccvcurerrireennns

Cuando los nifios estan en educacidn infantil son como
esponjas, ellos son capaces de aprender a leer con juegos y
fACHMENTE. oo

Hay nifios muy torpes, poco habiles, en todo lo motérico y
esto explica su dificultad para aprender a leer. .........ccc........

El nifo que vive en un ambiente desfavorecido hay que
motivarle mas, ofreciéndole distintos materiales. ................
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10
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10
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81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

90.

Es necesario corregir inmediatamente cuando lo hacen mal
€N 12 1eCtura. ..o

La capacidad para aprender a leer del nifio esta relacionada
con su madurez PSiCOMOLIIZ. ....cceueverivecererie e

Cuando se lee una novela hay palabras que leemos mal, pero
el contexto nos permite entender lo que leemos, por eso no
es necesario corregir a los nifios todas las palabras cuando
[E6N UN tEXLO. .ovreieeieeti e

Aunque en el aprendizaje de la lectura se suele hacer mas
hincapié en la instruccién de habilidades uno no se puede
olvidar del entorno. .....c.covveevereenerere e

Los nifios en Educacién Infantil y en los primeros cursos de
primaria no interiorizan bien la diferencia de derecha e
izquierda y esto hace que confundan las letras. ...................

La lectura y compresidn son dos procesos diferentes,
mientras los nifios estan intentado darle un significado a los
simbolos que tienen delante no pueden comprender lo que
estan leyendo, por lo menos, hasta que no adquieran cierta
FAPIAEZ. wovevieee ettt

Como la lectura y la escritura van unidas, quizas es necesario
tener buena psicomotricidad, porque esto ayuda en la
escritura, y la escritura a su vez a la lectura. ........cccueeneeee.

Hay una gran diferencia entre los nifios que tienen libros en
su casa y los que no, porque los primeros tienen mucho mas
VOCabUIArio. oot

Es necesario hacerles entender la importancia y utilidad de la
lectura a los nifios que estan aprendiendo a leer. .................

Para el aprendizaje de la lectura es necesario tener una
buena organizacidn espacial, y esta a su vez, se refuerza por
tener adquirida la percepcidn del esquema corporal.

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10
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91.

92.

93.

94.

95.

96.

97.

98.

99.

100.

101.

358

Los niflos aprenden unos de otros cuando se les ensefia a
leer. .

Con los nifios se debe trabajar la conciencia fonoldgica
palmeando los sonidos que tienen las palabras cuando estan
aprendiendo a lEEr. ......civicevreiriee e

El refuerzo positivo siempre viene bien para el aprendizaje de
1@ 1€CEUra. v s

La premisa de que los nifios necesitan cierta madurez
psicomotriz no es completamente acertada pero tiene parte
de realidad. ..o

Leer implica dos procesos: descodificar y comprender. Pero
los nifios a edades tempranas sélo son capaces de
descodificar y no de comprender.

El lenguaje oral es la base de la lectura. ......cccccveereineennnes

El aprendizaje de la lectura es una cuestion madurativa que
depende de la lateralidad. ......ccccoveviecerreinieienrcnns

Los nifios van aprendiendo a leer con la practica, a medida
que van leyendo van mejorando su lenguaje y eso les ayuda
a mejorar su desarrollo intelectual. .......cocovvvvevvreereireennne

En los primeros cursos hay que darle importancia a la fluidez
lectora para que los nifios comprendan lo que leen. ..............

Los nifios van aprendiendo a leer de la observacion de otras
personas del entorno, en la casa cuando los padres leen el
periddico, de sus hermanos mayores, etc. .....ccovvvereruene

Aprender a leer es una habilidad innata. ......ccccccoceevinnnen.

012345678910
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Anexo ll. Cuestionario representacional

102. Cuando se corrige un error, el profesor no lo debe hacer
directamente, sino darle pistas al nifio de que algo puede
€STAr ML vt s e 012345678910

103. La correccién inmediata es buena para que se expresen bien
cuando estan leyendo. ........ccccoeverieeceneneineee s 012345678910

104. Existe relacidn entre el conocimiento de derecha e izquierda 'y
la confusidn de algunas letras durante la lectura, como la b-d
V12 P e e 012345678910

105. La adquisicion de la lectura y la escritura se produce
simultaneamente, pero llega antes la lectura. ........c.......... 012345678910

106. Los nifios aprenden por imitacidn por eso debemos ofrecer
buenos modelos tanto en la escuela como en la familia. ......... 012345678910

107. Cuando hay diferentes ambientes y diferentes recursos se
favorece mucho al nifio en el aprendizaje de la lectura. ......... 012345678910

108. Lainterrupcion que genera la correccidn inmediata en la
lectura evita que los nifios cojan fluidez. ........ccceveerunenen. 012345678910

109. Para aprender a leer se necesita una determinada madurez
PSICOMOLIZ. ettt 012345678910

110. Lo primero para aprender a leer es comprender la
funcionalidad de la lectura. ......cccococeveeieeececeeiee 012345678910

111. Cuando en el colegio hay recursos como la biblioteca en el
aula y se hace uso de ella, se esta motivando al nifoaleer.... 012345678910

112. Hay que partir de lo que conocen los nifios para facilitarles el
aprendizaje de la lectura. ......cocoeeieivecenncrineeenenen. 012345678910
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113.

114.

115.

116.

117.

118.

119.

120.

121.

122.

123.

124.

125.

360

También hay que felicitar al nifio cuando se ha esforzado,
aunque el resultado no sea el acertado. .......ccoceeevenuneene.

Para aprender a leer es necesario empezar por el fonema. ......

Es importante trabajar mucho con el cuerpo, sobre todo en
Educacion Infantil, primero hay que dominar el esquema
corporal para pasar luego a la lectura. ....ccccceueveveerrcenns

La lectura no debe ser una mera instruccion, ya que si no hay
un acto comunicativo, si no hay intencionalidad, no
despertaremos nunca interés en 10s NIf0S. ....cccoevvervreerenans

Los nifos sienten la necesidad de leer desde muy pequefios.

Los nifios en los primeros cursos que tienen fluidez,
comprenden mejor que aquellos que no la tienen. ................

Al igual que cuando aprenden a hablar, cuando aprenden a
leer si no tienen un entorno adecuado tardan mdas en romper
ANt

Lo ideal es que cada nifio llegue a leer en su momento. .........

Cualquier rutina diaria donde interviene la lectura, como por
ejemplo leer una circular que llega al colegio, hace que los
niflos entiendan la importancia de la lectura. ......ccccvveenee

Cada nifo lee seglin su momento madurativo. Unos en el
primer trimestre, otros en el segundo, otros en el tercero,
<] (o

Si los nifios entre 3 y 5 afios tienen curiosidad por la lectura
hay que ensefarles. ......cevvrerineencereeesereseeens

Los nifios necesitan ver muchas veces una palabra para leerla
de UN LirdN. (e

Cuando las familias interactian con los nifios se favorece y
potencia mas el aprendizaje de la lectura. .......cccceevevenennes

012345678910
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126. Esesencial trabajar con aquellos fonemas que sean mas
faciles de identificar (por ejemplo, los que son prolongables
en su pronunciacién) por los nifios cuando estan aprendiendo
=T (=TT OOt 012345678910

127. Para que el nifio afiance el aprendizaje de la lectura es
necesario crear espacios y contextos que le estimulen. ......... 012345678910

128. Imitar a los que estan leyendo hace que el nifio sienta
atraccion por la lectura. ...ccveeeceveicrinece e 012345678910

129. Enlainteraccion entre unos y otros se va mejorando y
alcanzando la habilidad lectora. ......ccccevvvenicevnnicnenns 012345678910

130. El hecho de que algunos nifios confundan las letras del
alfabeto guarda relacidn con aspectos relacionados con la
lateralidad. ....cocveeveieererec e 012345678910

131. No hay que felicitar Unicamente sino estimular al nifio para
que encuentre en la lectura una satisfaccion, un motivo para
gue continte con la necesidad de adquirir el “habito lector.

133. Los nifios antes de entrar en el colegio, ya han visto carteles
en las carreteras, supermercados, etc., y eso ya forma parte
del aprendizaje de la lectura. ......ccoceevvicenvvcnneece e, 012345678910

133. El nifio que estd en un ambiente donde se le estimula
aprende antes que otros donde las condiciones son mas
desfavorecedoras. ... e 012345678910

134. Es necesario corregir al nifio cuando lee mal una palabra para
que caiga en la cuenta de que la ha leido incorrectamente.
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135. Cuando un nifio no adquiere la habilidad de forma natural,

sino presionandolo porque no estd maduro, tardara mas en
AAQUITITIA. vt e 012345678910

136. Para el nifio es un aliciente que el resto de los compafieros
entienda lo que él escribe. ......covveveeececeerere e, 012345678910

137. Alos 4 o5 anos de edad ya se puede iniciar el aprendizaje de
1@ 1€CEUra. v s 012345678910

138. Elnifio necesita practica para aprender a leer. ................... 012345678910
139. Cuando se estd iniciando la lectura, nuestra labor es intentar

que los nifos se den cuenta de los errores. ......ccceeveeveunnnee
012345678910
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Anexo Il. Cuestionario atribucional

Cuestionario para el profesorado de Educacioén Infantil y primer ciclo de
Primaria.

Nombre:

Centro: Curso:

Edad: Fecha:

1. Indique por favor, los afios de experiencia docente en cada grupo si procede.

Especifique sus afios de experiencia en

Infantil

12 ciclo de Primaria

Aiios totales =

2. ¢Cual es su especialidad? (puede marcar mas de una opcidn si lo desea)

Marque Ccon una cruz

Infantil

Primaria

Educacion fisica

Educaciéon musical

Educacién especial

Educacion en lengua extranjera

3. ¢Cuadl es el método de ensefianza de la lectura que suele emplear? (puede marcar
mas de una opcion si lo desea).

Marque con una cruz

Global (parto de la frase):

Global (parto de la palabra):

Silabico (fotosilabico):

Silabico (sin imagenes):

Fonolégico (con onomatopeya):

Fonolégico (sin onomatopeya):
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4. Cuando ensefia a sus alumnos a leer, écdmo los distribuye en el aula?

Marque con una cruz

Por filas

Por parejas

En pequeiios grupos

5. ¢éQué editorial o editoriales utiliza para trabajar la ensefianza de la lectura?(puede
marcar mas de una opcion si lo desea)

Editoriales Marque con una cruz

“PAPAPAPU”, Algaida. Anaya.

“Nuevo Sendas”, Santillana.

“Me llevo tres”, Anaya.

“Proyecto Bruajula”, Everest.

“Proyecto Trampolin”, Cesma.

“Global”, Vicens Vives.

“Domind”, Edebé.

“Mundo Agua”, Edelvives.

Otros: (especificar)

6. Senale con qué frecuencia asiste a cursos especificos de formacion para la ensefianza
de la lectura.

Marque CcOon una cruz

Nunca

A veces

A menudo

Frecuentemente

7. éDénde se ubica su centro de trabajo?

Marque CcOon una cruz

Zona rural

Zona periférica

Zona urbana
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A continuacion le solicitamos que muestre su opinion sobre algunas ideas
relacionadas con la ensefianza de la lectura. Podra puntuar con el valor de 10 si usted
esta totalmente de acuerdo, con el valor 0, si usted esta completamente en
desacuerdo. Las casillas intermedias (1-9) van en orden creciente y significan que
usted opina estar en determinado grado de acuerdo (6-9) o desacuerdo (1-4).

Por favor, intente contestar con sinceridad.

Vamos a realizar tres ejemplos, en los que las puntuaciones varian en funcion de su
opinion.

Ejemplo 1:

Supongamos que usted esta totalmente de_acuerdo con la siguiente frase:

“Pienso que debemos estimular el desarrollo

de la lectura” 012 3 456789
Como la frase se ajusta completamente a lo que yo pienso, marco la puntuacién de 10.
Ejemplo 2:

Supongamos que usted ahora no esta ni en total desacuerdo ni en total acuerdo
con la siguiente frase:

“En mi opinion, el aprendizaje de la lectura depende

del trabajo en clase del alumno” 012 3 4 @ 6 7 8 910
Como no estoy ni de acuerdo ni en desacuerdo, le asigno un 5.

Ejemplo 3:

Supongamos por dltimo que usted estd completamente en desacuerdo con la
siguiente frase:

“Creo que la ensefianza de la lectura depende
de la decoracion del aula” @ 12345678910

En este caso mi opinidn es que no estoy nada de acuerdo con lo que se explicita, por
lo que marco un 0.

NO DE LA VUELTA A LA HOJA HASTA QUE NO HAYA ENTENDIDO COMO
CONTESTAR AL CUESTIONARIO

Gracias por su colaboracion.
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1. Creo que el nifio debe construir su propio aprendizaje de la
lectura.

10

2. Opino que todos los alumnos necesitan un apoyo del entorno
social que complemente el proceso de ensefianza de la lectura.

10

3. Creo que cuando se esté iniciando la lectura, nuestra labor es
intentar que los niflos se den cuenta de los errores.

10

4. Pienso que hay nifios que precozmente descubren la lectura por
si solos.

10

5. Para mi el nifio es un “yo global’ que tiene que conocer y
dominar su cuerpo, hasta que no lo haya interiorizado, no sera
capaz de aprender a leer.

10

6. A mi modo de ver en los primeros cursos mejor que corregir es
que ellos descubran el error volviendo a leer.

10

7. Creo que para que el nifio comprenda un texto es necesario
que vaya comprendiendo frase a frase.

10

8. Considero que es necesario hacerles entender la importancia y
utilidad de la lectura a los nifios que estan aprendiendo a leer.

10

9. Me parece que en los primeros cursos si es necesario
corregirles durante la lectura cuando se han equivocado.

10

10. Opino que aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es
posible porque ambas cosas van unidas, porque hay nifios que
todavia no saben hablar correctamente pero ya saben leer algo.

10

11. En mi opinién, el aprendizaje precoz de la lectura depende
bastante de la madurez. Si el nifio no esta maduro o no tiene un
entorno adecuado no podra descubrir la lectura por si mismo.

10

12. Me parece que el papel del profesor como guia es muy
importante, ya que es el nifio el que debe tratar de descubrir la
lectura.

10

13. Creo que es importante estimular el lenguaje oral antes,
durante y después de que se le ensefia a leer a un nifio.

10

14. Considero que cuando las familias interactdan con los nifios se
favorece y potencia mas el aprendizaje de la lectura.

10

15. A mi modo de ver hay que corregir a los nifios cuando leen mal
porque esto les ayuda a mejorar.

10

16. Pienso que hay nifios que pueden empezar a leer precozmente
de forma natural porque son mas maduros, sin tener que usar un
proceso sistemético.

10

17. Me parece que es demasiado precipitado aprender a hablar y a
leer al mismo tiempo porque los nifios estdn muy inmaduros.

10

18. Creo que la edad no es un buen indicador, depende de otros
aspectos o factores el que el nifio aprenda a leer.

10

19. Considero que es necesario que los nifios sean conscientes de
los segmentos fonoldgicos del habla antes de comenzar el
aprendizaje de la lectura.

10

20. A mi modo de ver, si el nifilo ve que el profesor lee libros y
cuentos como algo habitual, esta demostrando que leer es
divertido; por lo tanto esta despertando el gusto por la lectura en
sus alumnos.

10

21. En mi opinidn creo que todas las conductas que son repetidas
el nifio las toma como suyas por imitacion.

10

22. Para mi mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea
natural y agradable siempre tendr4 muchas ventajas.

10

23. Creo que a los nifios con poca autonomia motriz les cuesta
aprender a leer.

10
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24. Para mi cuando los nifios hacen las veces de leer, es decir,
hacen que leen el libro sin saber leer, estan iniciAandose en el
aprendizaje de esta habilidad.

10

25. En mi opinién con los nifios se debe trabajar la conciencia
fonolégica palmeando los sonidos que tienen las palabras cuando
estan aprendiendo a leer.

10

26. A mi me parece que a los nifios les motiva ayudar y ser
ayudados por otros nifios en las tareas de lectura.

10

27. Opino que los nifios tienden a copiar la entonacién del profesor
durante la lectura.

10

28. Considero que todos los nifios son capaces de empezar a leer
independientemente de la edad que tengan.

10

29. Creo que hay nifilos que no adquieren la madurez necesaria
hasta los siete afos para aprender a leer.

10

30. El proceso de la lectura empieza ensefandole libros,
periédicos, etc., no es necesario instruirles sistematicamente.

10

31. Me parece que el lenguaje oral es la base de la lectura.

10

32. Opino que hay que darles a los nifios mucha motivacion y
ofrecerles alternativas nuevas para que se animen a leer.

10

33. Considero que corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta
del error que han cometido en la lectura.

10

34. Desde mi punto de vista, el desarrollo de la lectura esta pre-
programado y comienza a desarrollarse al estar expuesto el
individuo a la lengua escrita.

10

35. Creo que dominar la orientacién espacial les va ayudar en la
lectura.

10

36. Me parece que a veces, se comete el fallo de corregir a los
nifios los errores que presentan en la lectura, en lugar de dejar que
ellos lo descubran por si solos.

10

37. A mi me parece que para aprender a leer es necesario
empezar por el fonema.

10

38. Cuando en el colegio hay recursos como la biblioteca en el
aula y se hace uso de ella, se esta motivando al nifio a leer.

10

39. Yo opino que la correccion inmediata es buena para que los
nifios se expresen bien cuando estan leyendo.

10

40. Yo pienso que cuando los nifios estan en Educacién Infantil
son como esponjas, ellos son capaces de aprender a leer con
juegos y facilmente.

10

41. Desde mi punto de vista, la capacidad para aprender a leer del
nifio esta relacionada con su madurez psicomotriz.

10

42. Pienso que cuando hay diferentes ambientes y recursos se
favorece mucho al nifio en el aprendizaje de la lectura.

10

43. Considero que es esencial trabajar con aquellos fonemas que
sean mas féaciles de identificar por los nifios cuando estan
aprendiendo a leer (por ejemplo, los fonemas que son
prolongables en su pronunciacion)

10

44. Opino que ademas de tener en cuenta los conocimientos
previos, es importante también la estimulacién en casa, etc. para
facilitar el aprendizaje de la lectura.

10

45. Creo que hacerles repetir muchas veces las palabras que leen
mal es un buen método.

(<)
N

10

46. Pienso que aprender a leer es una habilidad innata.

10

47. En mi opinion para el aprendizaje de la lectura es necesario
tener una buena organizacion espacial, y esta a su vez, se
refuerza por tener adquirida la percepcion del esquema corporal.

7

89

10
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48. Yo considero que si el nifio descubre el error no se le olvidara,
en cambio, si se le corrige sistematicamente no tiene el mismo
efecto.

10

49. A mi modo de ver, la base en educacion Infantil es el lenguaje
oral, la técnica de la lectura es algo que viene de forma
complementaria después.

10

50. Segun mi punto de vista, se debe dedicar mas tiempo a los
nifios cuyos entornos sean menos colaborativos, donde hayan
menos libros, cuentos y motivacion hacia la lectura.

10

51. Me parece que es muy favorecedor el método de repeticion
para que el nifio consiga leer y asimile correctamente.

10

52. Opino que los nifios sienten la necesidad de leer desde muy
pequefios.

10

53. Creo que existe relacién entre el conocimiento de derecha e
izquierda y la confusion de algunas letras durante la lectura, como
la b-d y p-q.

10

54. Pienso que, cuando se corrige un error, el profesor no lo debe
hacer directamente, sino darle pistas al nifio de que algo puede
estar mal.

10

55. Creo que el aprendizaje de la lectura es posterior al del
lenguaje oral. No es algo que se pueda hacer de forma simultanea,
un proceso es anterior al otro.

10

56. Opino que en la interaccién entre unos nifios y otros se va
mejorando y alcanzando la habilidad lectora.

10

57. A mi me parece que el refuerzo positivo siempre viene bien
para el aprendizaje de la lectura.

10

58. Opino que a los 4 6 5 afios de edad ya se puede iniciar el
aprendizaje de la lectura.

10

59. Me parece que como la lectura y la escritura van unidas,
quizas es necesario tener buena psicomotricidad porque esto les
ayuda en la escritura, y la escritura a su vez, a la lectura.

10

60. Considero que los nifios necesitan ver muchas veces una
palabra para leerla de un tiron.

10
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Anexo Il. Herramienta de observacion

DEFINICION CATEGORIAS Y SUBCATEGORIAS

Conocimiento alfabético: EI docente ensefia el sonido, nombre de las letras y sus reglas, a
través de un soporte visual pizarra, dibujos, flashcard (tarjetas que contienen la letra, la palabra

y el dibujo).
v' Ensefianza del sonido: El profesor muestra el sonido de las palabras o letras mostrando
una tarjeta.

Ejemplo: El sonido de esta letra es /tttt/ mostrando una tarjeta
Contraejemplo: El sonido de la letra /t/.

v Ensefianza del nombre de la letra: el profesor ensefia el sonido diciendo el nombre de la
letra.

Ejemplo: Vamos a aprender el sonido de la letra “m” que es /mmmmy/.
Contraejemplo: Vamos a aprender un nuevo sonido/mmm/.

v' Ensefianza de la regla (con apoyo de la grafia): el maestro ensefia la regla ortogréafica a
través de la diferencia entre dos palabras que aparecen escritas en cualquier formato
(pizarra, cartulina, tarjeta...)

Ejemplo: “llelo”-“hielo” escritas en la pizarra.
Contraejemplo: Todas las palabras terminadas en —bilidad se escriben con “b”.

v' Ensefianza de la regla (sin_apoyo de la grafia): el maestro ensefia la regla ortografica
diciendo la regla.

Ejemplo: El profesor dice: “Las palabras hervir, servir y vivir se escriben con
Contraejemplo:“llelo”-“hielo” escritas en la pizarra.

v' Rima: el profesor pide a los alumnos que unan palabras que tengan la misma
terminacion siempre que estén impresas en el cuaderno o pizarra.

Ejemplo:Un marinerito, me mandé un papel, en el que decia, que me case con él, yo le
respondi que me casaria, pero no con él.
Contraejemplo:“llelo”-“hielo” escritas en la pizarra.

7RI
V.

Conciencia fonolégica: El profesor ensefia al alumno a reflexionar de forma consciente sobre
los segmentos del habla que no tienen significado. Es decir, ser capaz de identificar los
diferentes segmentos fonoldgicos del lenguaje que conforman, por ejemplo, las palabras.
v/ Estimular a que los nifios tomen conciencia del sonido (sin apoyo visual): El profesor
fomentar que el alumno identifique el sonido de los fonemas sin ver la letra impresa.
Ejemplo: El maestro le pregunta a Daniel que palabra es méas larga /tren/ o
/mariposa/.
Contraejemplo: El nombre de la letra es

“1”

, fijense en esta tarjeta.(aparece la
letra “1” impresa con el dibujo de un loro).

v Decir palabras que empiecen por un sonido determinado: el profesor pide a los nifios

que digan los sonidos por los que empieza una palabra determinada.

Ejemplo: Por qué sonido empieza la palabra: /loro/
Contraejemplo:La palabra /loro/ empieza por la /m/

v’ Separar palabras por silabas: El profesor utiliza las palmadas para separar silabas.
Ejemplo: Ma (palmada)-rio (palmada)-ne-(palmada)-ta (palmada)
Contraejemplo: /libre-ria/
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v Juego Veo — Veo: El docente pide a los nifios que adivinen una palabra que empieza por
un sonido determinado.
Ejemplo: jVeo, veo! una cosita, y ;/qué cosita es? empieza.....por /lll/ y tiene
plumas, solucién: /loro/.
Contraejemplo: esta palabra empieza por el sonido /III/
v’ Separar palabras en frase: el alumno y la profesora separan con palmadas las palabras
gue contiene una frase.
Ejemplo: Maria (palmada) come (palmada) pan(palmada)
Contraejemplo: Mariacomepan
v Construir palabras de a través sonidos: el profesor utiliza las iniciales de los nombres de
los alumnos para desarrollar o elaborar palabras.
Ejemplo: Maria- Ana-Laura-Elena-Tamara-Aida, palabra: /maleta/
Contraejemplo: Observar un dibujo y decir las palabras
v Decir frases con un sonido o palabra determinada: El profesor pide a un alumno que
diga una frase con la palabra “camion”.
Ejemplo: Marta di una frase con la palabra “Camion”.
Contraejemplo: Marta, lee la frase que esta en el cuaderno.
v' Rima: el profesor pide a los alumnos que digan palabras que tengan la misma
terminacion (sin apoyo visual de la grafia).
Ejemplo: ;{Qué palabra rima con moto? (moto-foto)
Contracjemplo: decir palabras que empiecen por “t”.
v Decir frase con un sonido o palabra determinada: el profesor pide al alumno que diga
una frase con una palabra o sonido determinado.
Ejemplo: Digan una frase con la palabra “gato”.
Contraejemplo: Decimos una adivinanza.

Uso de recursos didécticos: es el empleo de herramientas que utiliza el profesor para ayudar al
alumno a comprender de una manera eficiente el conocimiento de la lectura.
v’ Historias o cuentos inventados: el maestro utiliza cuentos o historias inventadas para
fomentar la lectura de los alumnos.
Ejemplo: “El gallo Kirico”
Contraejemplo: “Receta de gelatina de fresa”
v Canciones: El profesor utiliza composicién musicales que pueden estar acompafiadas de
instrumentos y letra.
Ejemplo: “ja,ja,ja que risa que me da...je,je,je no me puedo detener,ji,ji,ji no

me paro de reir...jo,jo,jo y ju,ju,ju’.

Contraejemplo: “La novena de Beethoven
v Poesia: el maestro utiliza este género literario que se acompafia de rima en la clase.

Ejemplo: “La mosca”

La mosca de ojos grandes

vuela todo el dia,

chupa y molesta

a la familia.

Mi mam4 la sacude

y se escapa volando,

al menor descuido
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vuelve zumbando.
Contraejemplo: “Duérmete nifio”

v’ Escritos de distintas fuentes (menu, cartas de los nifios): El docente utiliza diversos
formatos para fomentar de lectura.

Ejemplo: “menu del comedor”
Contraejemplo: “El gallo Kirico” (cuento).

v' Uso de textos o cuentos escritos: el maestro utiliza textos o cuentos escritos para
ensefiar a leer a los alumnos.

Ejemplo: Vamos a leer el cuento de “Caperucita”.
Contraejemplo: Vamos a escribir la letra “y”.

v Hacer participar a los nifios (correccion de errores, para que se ayuden unos a otros,
dramaticen o representen roles): el docente utiliza dindmicas para fomentar la
participacion del alumnado y ayuda entre los mismos.

Ejemplo: el maestro pide a los nifios que representen el rol de un presentador
de television.
Contraejemplo: Poner masica.

v" Adivinanzas: el profesor pide a los nifios que cuenten o lean acertijos cuyos enunciados
se formulan en forma de rima.

Ejemplo: “Adivina, adivinanza que tiene el Rey en la panza.”
Contraejemplo: el cuento de “Caperucita Roja”

v Uso de metaforas: El profesor utiliza la metafora en el aula para establecer una relacion

de semejanza entre 2 términos y alguna caracteristica o cualidad.
Ejemplo: “La u es como una cuerda para saltar.”
Contraejemplo: “la u es la ultima vocal”.

v" Moralejas: EI maestro transmite a sus alumnos un mensaje final tras la lectura de una
historia en la que se desarrolla un conflicto para que reflexionen sobre ella.

Ejemplo: “Pedro y el lobo” (no debes confiar en las personas desconocidas)
Contraejemplo: Descripcion de un paisaje.

v' Tarjetas alfabéticas: el maestro utiliza tarjetas con imagenes para ensefiar el sonido de
una letra.

Ejemplo: el profesor ensefia la tarjeta de una oveja (con la letra “0”).
Contraejemplo: el profesor ensefia la letra “o”.

Conocimientos previos de los alumnos: El profesor incita al alumno a reflexionar a través
de su experiencia.
v Utiliza las palabras que dicen los nifios: el profesor incita al alumno a crear palabras
para formar una historia o cuento.
Ejemplo: los nifios dicen varias palabras (mesa, vampiro, lago) y posteriormente
crear un titulo y comienzan a inventar una historia.
Contraejemplo: Una poesia.
v' Les pide a los nifios que relaten sus experiencias o vivencias previas: el maestro pide a
los alumnosque cuenten sus experiencias vividas.
Ejemplo: “el otro dia me pas6 que fui con mi padre al taller porque se rompid
una rueda y entonces supe como se reparaba”.

Contraejemplo: el profesor dice; “Maria come pan”.
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v" Repaso de los contenidos ya trabajados: el profesor repasa los contenidos trabajados
previamente en la clase anterior.
Ejemplo: Vamos a repasar la letra “s” que trabajamos ayer. ;Como suena?....
Contraejemplo: jEmpezamos la clase aprendiendo una nueva letra, la “t”!

Refuerzo: El profesor proporciona cualquier estimulo que aumenta la probabilidad de que
una conducta se repita en un futuro.
v Positivo (verbal o material): el maestro da un estimulo positivo por una conducta
realizada correctamente.
Ejemplo: jMuy bien!(verbal) , entregar una pegatina (material)
Contraejemplo: jVete a la directora!
v" Negativo (verbal): el profesor quita un estimulo positivo tras la no realizacion de una
conducta.
Ejemplo: No vas a salir al patio porque no leiste en casa.
Contraejemplo: jMuy bien!

Feedback : El profesor da respuestas a una conducta proporcionando retroalimentacion.
v' Correccion de la lectura: el profesor corrige al nifio cuando se da: pronunciacién
errénea, desorientacion, salto de renglon.
Ejemplo: jPablo atiende! Es /sapo/ y no /zapo/
Contraejemplo: Verdnica aqui va un punto.
v Sefiala donde se ha equivocado: el profesor sefiala el parrafo donde cometi6 el error el
alumno.
Ejemplo: jEs aqui! (el profesor sefiala el parrafo)
Contraejemplo: Samuel empieza a leer.

v" Proporciona ejemplos: el maestro menciona ejemplos practicos.
Ejemplos: por ejemplo: jla /jjjj/ sale desde la garganta!
Contraejemplo: EI maestro lee todo un texto.

v' Advertencia de que se ha equivocado (no es asi): el docente utiliza la negacion para
corregir al alumno.

Ejemplo: jNo eso no es asi, se dice /ggg/ y no /jjj/!
Contraejemplo: jPablo atiende!

v" Revision y correccion del trabajo que hacen los nifios: el profesorado supervisa el
trabajo realizado por los nifios en el colegio y en casa y corrige las actividades
realizadas.

Ejemplo: Voy a revisar la actividad que mandé ayer para casa.
Contraejemplo: Lean en voz alta el cuento de la pagina 10.

v" Preguntas: el maestro cuestiona a los alumnos para reflexionar la lectura o sobre algun

contenido dado en clase.
Ejemplo: ¢{Quién era el gallo Kirico?
Contraejemplo: El gallo Kirico era un animal muy pillo.

v El profesor escribe mal la palabra o frase: el maestro escribe mal una palabra o frase
con el fin de que sus alumnos lo corrijan y realicen la actividad correctamente.

Ejemplo: “cereza-sereca”
Contraejemplo: “cereza”.
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v Repeticion de la lectura: el profesor pide al alumno que vuelva a leer con el fin de
corregir o leer mejor.
Ejemplo: Laura, lee otra vez.
Contraejemplo: Laura, lee méas rapido.

Modelado: el docente es el modelo que muestra los pasos a seguir al alumno para
desarrollar una ensefianza eficiente de los contenidos trabajados o para recordar.

v' La profesora ensefia como realizar una actividad, cuando se equivoca: el maestro ensefia
al alumno los pasos a seguir sirviendo como modelo y guiandolo en el proceso de
aprendizaje paso a paso.

Ejemplo: Primero miro la letra que estoy trabajando (mira la letra en la tarjeta)
segundo miro el dibujo que tiene esa letra (mira el dibujo) y tercero pienso en su
sonido y lo digo (/11l/).

Contraejemplo: ¢Cudl es el sonido de esta letra?

Instruccién directa: el profesor organiza y da una pauta para comenzar a leer.

v Lectura individual (en voz alta) : el profesor pide al nifio que lea solo y en voz alta
Ejemplo: Maria lee en voz alta.

Contraejemplo: Lee el grupo en voz baja.
v’ Lectura individual (en voz alta y rapida): el profesor pide al nifio que lea en voz alta y
de manera rapida (aumenta poco a poco la velocidad).
Ejemplo: Maria lee en voz alta y rapida.
Contraejemplo: EI grupo lee en voz baja a su ritmo.
v Lectura individual (silenciosa): el profesor pide al nifio que lea en silencio.
Ejemplo: Maria lee en voz baja en su pupitre.
Contraejemplo: EI grupo lee en voz alta.
v Lectura grupal (en voz alta): el profesor pide a los nifiosque lean en voz alta al mismo
tiempo.
Ejemplo: El grupo lee en voz alta.
Contraejemplo: Maria lee en voz baja.
v’ Lectura grupal (en voz alta y rapida): el profesor pide a todo el grupo de clase que lean
en voz alta y de manera rapida al mismo tiempo.
Ejemplo: El grupo lee en voz alta y rapida.
Contraejemplo: Maria lee en voz baja a su ritmo.
v Lectura grupal (silenciosa): el profesor pide al grupo que lean en silencio al mismo
tiempo.
Ejemplo: El grupo lee un cuento en voz baja.
Contraejemplo: Maria lee un cuento en voz alta.

v Fluidez: el profesor pide al nifio que lea de manera répida, exacta y precisa un cuento.
Ejemplo: Maria lee mejor y més rapido el cuento del “gallo Kirico”.
Contraejemplo: EI grupo lee de manera lenta.

v’ Lectura rapida: el profesor pide al nifio que lea rapido pudiendo cometer errores.
Ejemplo: Habia una ves un barso pequefiico
Contraejemplo: Habia una vez un barco pequefito.
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v Leer con entonacion de forma individual:el profesor pide al nifio que lea utilizando los
signos de exclamacion e interrogacién adecuadamente.
Ejemplo: ¢Vas a ir al cine?
Contraejemplo: jVas air al cine!
v Leer con entonacion de forma grupal: el profesor pide a los alumnos que lean utilizando
los signos de exclamacion e interrogacion adecuadamente.
Ejemplo: El grupo lee (Vas a ir al cine?
Contraejemplo: El grupo lee jVas a ir al cine!
v’ Leer sin entonacion de forma individual: el profesor pide al nifio que no utilice los
signos de interrogacion y exclamacion cuando corresponden.
Ejemplo: Vas a ir al cine.
Contraejemplo: ¢Vas a ir al cine?
v Leer sin entonacion de forma grupal: el profesor pide al grupo que no utilicen los signos
de interrogacion y exclamacion cuando corresponden.
Ejemplo: Vas a ir al cine.
Contraejemplo: ¢Vas a ir al cine?
Instruccién Oral Guiada: el maestro ensefia una serie de pasos para desarrollar una actividad.
v' Ensefianza de pasos a seguir: EI maestro dice los pasos a seguir antes de realizar una
actividad.
Ejemplo: ¢Cudles son los pasos antes del dictado? 1° Escuchar,2° Leer....
Contraejemplo: vamos a cantar.
v Instruccion sobre como entonar frase o texto: el maestro ensefia donde tiene que
pararse, hacer una pausa...
Ejemplo: en el punto y seguido me paro un poco, cuando hay exclamacion lo
hago asi.......
Contraejemplo: vamos a cantar.
Tarea extraescolares : La profesora marca para casa ejercicios de refuerzo del contenido
aprendido en clase.
v' Realizar varias actividades en casa: el profesor pide al alumno que realice las
actividades gue vienen en un libro determinado.
Ejemplo: Para mafiana traigan hecha la pagina 10.
Contraejemplo: Para mafiana no hay tarea.
v' Leer en casa: el profesor pide al alumno que lea en casa el cuento marcado por la
profesora.
Ejemplo: El alumno lee “Los tres cerditos” el fin de semana.
Contraejemplo: No hay tarea.
Lectura vy escritura: El profesor guia al alumno en el proceso de descodificacion de las
palabras, ademés orienta y ensefia la forma de las grafias y tipo de las letras (cursiva o arial).
v' Lee la palabra y luego la escribe: el profe pide al alumno que lea una palabra y la
escriba en su cuaderno o en la pizarra.
Ejemplo: Pablo lee la palabra /Sandia/ y ahora escribela en la pizarra “Sandia”
Contraejemplo: Erika lee la palabra /Risa/.
v Lee la frase y luego la escribe: El profesor le dice al alumno que lea primero la frase y
después la escriba.
Ejemplo: Julian lee /Mi mama me hace una pechuga de pollo/ y ahora escribela
en tu cuaderno.

378



Anexo Il. Herramienta de observacion

Contraejemplo: Julidn solo lee la frase /Mi mama me hace una pechuga de

pollo/.

v' Escritura la de frase y su lectura: El profesor indica al alumno que escriba primero la
frase y después la lea.

Ejemplo: Maria lee: /Viva el verano/, ahora escribela en tu cuaderno.

Contraejemplo: Elias: escribe la palabra “Perro”.

v' Escribe la palabra y leer palabra: El profesor indica al alumno que escriba primero la
palabra y después la lea.

Ejemplo: Maria escribe “dos gotitas de agua” y ahora lee la palabra.

Contraejemplo: Lee el siguiente texto /los gatitos madllan/.

v Dictado de letras, palabras o frases: El docente nombra letras, palabras o frases para
que el alumno las escriba en su cuaderno.

Ejemplo: La profesora dice; /gato/ y el alumno escribe “gato” en su cuaderno.

Contraejemplo: La profesora lee la palabra /gato/.

v' Copia de letras, palabras y frases: El profesor indica al alumno que copie las letras,
palabras y frases que tiene en su cuaderno.

Ejemplo: Maria copia esta palabra /ratén/ y la alumna la escribe en su cuaderno.

Contraejemplo: Maria lee la palabra /ratén/.

v' Completar actividades o ejercicios: El profesor pide a los alumnos que completen
actividades del libro.

Ejemplo: Maria realiza el ejercicio de la pagina 142,el nimero 4.

Contraejemplo: Vamos a cantar.

Psicomotricidad: El profesor le ensefia al alumno a conocer su esquema corporal y a orientarse
en el espacio.
v Orientacion de espacio (arriba, abajo, izquierda, derecha, al centro, afuera): El profesor
realiza ejercicios de orientacion afuera, adentro, arriba, abajo y al centro.

Ejemplo: A ver todo el grupo para empezar la mafiana, estiramos las manos,
fuerte. Ahora las levantamos y las bajamos, giramos el cuerpo hacia la izquierda, ahora
hacia la derecha, ahora nos sentamos.

Contraejemplo: Todos sentados vamos a comenzar la clase.

v Orientacion de tiempo (ayer, mafiana, el afio que viene, dentro de un mes) EI maestro
indica orientacion de tiempo en clase.

Ejemplo: Todo el grupo anote la fecha en su cuaderno.

Contraejemplo: El profesor no le da importancia al dia, ni afio en la clase.

v/ Ritmo (secuencias ritmicas) El docente realiza secuencias ritmicas dentro del grupo.

Ejemplo: el profesor propone al grupo actividades ritmicas sobre palabras y
frases, con manos, pitos, pies, instrumentos, y mezclando algunos de los anteriores.

Contraejemplo: El profesor indica al grupo asociar cada dia de la semana a un
color o cancién y recordarlo cada dia.

v Esquema corporal (conocimiento de las partes del cuerpo).

Ejemplo: El profesor indica que los alumnos se desplacen por el salén mientras
suena la musica. Cuando para deben colocarnos en parejas y juntar las partes del cuerpo
que indique el profesor: las manos, pies, rodillas, codos, hombros, talones, codos,
mufecas...”

Contraejemplo: Todo el grupo anote la fecha en su cuaderno.
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Conocimientos funcionales de la lectura: EI maestro explica a los alumnos como como se
deben dar un uso funcional a elementos que sirven como fuente de informacion para desarrollar
la lectura.
v Ensefianza de las partes de un libro: el profesor muestra las partes con que se compone
un libro.
Ejemplo: El profesor le indica al grupo que le muestre las partes de un libro que
habian visto la clase pasada.
Contraejemplo: EI profesor indica al grupo asociar cada dia de la semana a un
color o cancién y recordarlo cada dia.
v" Relacionar llustraciones con texto: El profesor utiliza las ilustraciones de los libros
para ejercitar la lectura.
Ejemplo: El docente utiliza los dibujos de libros para que los alumnos formen
historias y las lean en el grupo.
Contraejemplo: Maria lee la palabra /raton/.
v Utilizacion de noticias, eventos recientes: El docente se encarga de llevar revistas,
periodicos y noticias para fomentar la lectura en clase.
Ejemplo: El profesor forma equipos de dos personas y les proporciona una
revista para leer en parejas.
Contraejemplo: El alumno lee “Los tres cerditos” el fin de semana.
v' Realiza ejercicios del libro para trabajar_comprension: el profesor manda a los
alumnos que realicen las actividades del libro.
Ejemplo: Maria, completa el ejercicio 3y 4 de la pagina 132.
Contraejemplo: Vamos a leer este cuento.
v Utiliza preguntas para saber si comprenden el texto: el docente hace reflexionar al
alumno para saber si han comprendido un texto leido previamente.
Ejemplo: Pedro, ¢Por qué el gallo no queria cruzar el rio?
Contraejemplo: Pedro, haz el dibujo de una casa.
v" Resumir un texto: el maestro pide al alumno que simplifique una historia/cuento/texto
con sus palabras a través de la realizacion de un resumen que puede ser oral o escrito.
Ejemplo: ¢ De qué trata el texto?
Contraejemplo: Digan el nombre del gallo.

Vocabulario: El profesor provee al alumno de palabras para explicar su significado.

v' Ensefianza del significado de las palabras: El profesor define palabras que el alumno
desconoce.
Ejemplo: Angélica ;Qué es la palabra ceguera?
Contraejemplo: Todo el grupo anote la fecha en su cuaderno.

v’ Utiliza el diccionario: El profesor hace uso del diccionario para comentar el significado
de palabras desconocidas por el alumno.
Ejemplo: Ahora veremos en el diccionario la palabra /hielo/.
Contraejemplo: El profesor indica al grupo asociar cada dia de la semana a un color o
cancion y recordarlo cada dia.
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