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“Lo deseable en la innovacion educativa no
consiste en que perfeccionemos tacticas para
hacer progresar muestra causa, Sino en que
mejoremos nuestra capacidad de someter a
critica nuestra practica a la luz de nuestros
conocimientos, y nuestros conocimientos a la luz
de nuestra practica”.

Sthenhouse (1984: 285)



Resumen

El presente trabajo, recoge una intervencion en un colegio publico de Cantabria,
destinada al desarrollo de la comprension lectora. Dicha intervencién se sustenta en la
teoria del pensamiento visible (Perkins, 1998), haciendo uso de rutinas de pensamiento.
Estas, se desarrollaran en los momentos y con los objetivos que Solé (1992) nos
propone en sus estrategias de comprension lectora. Los resultados son optimistas y
anticipan, que las rutinas son excelentes catalizadores de los procesos de comprension.
Para la medicion de la comprension hemos utilizado las pruebas estandarizadas PIRLS,

en cuyo analisis hemos detectado alguna carencia que incorporamos como resultado.

Abstract

This work includes an intervention in a public school in Cantabria, aimed at the
development of reading comprehension. This intervention is based on the theory of
visible thinking (Perkins, 1998), making use of thinking routines. These will be
developed in the moments and with the objectives that Solé (1992) proposes in his
strategies of reading comprehension. The results are optimistic and anticipate that
routines are excellent catalysts for understanding processes. For the measurement of
comprehension we have used the standardized PIRLS tests, in whose analysis we have

detected some deficiency that we incorporate as a result.
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CAPITULO I. MARCO TEORICO

1.1. INTRODUCCION

En los ultimos afios, desde mediados del siglo XX venimos atribuyendo, de manera
creciente, importancia a la lectura y, de forma mas concreta, a su comprension. No es
facil convenir si una puede o debe separarse de la otra, son varios los autores que han

puesto sus esfuerzos en ello como veremos a continuacion.

Entendemos la lectura como una forma de incorporar conocimiento y cultura (Anaya
Nieto, 2003). La importancia que adquiere en el ambito educativo es reconocida por la
comunidad docentea través de sus planes lectores, por distintos autores como refleja la
literatura especializada y, por supuesto,por la legislaciéon vigente como veremos en la

justificacion del presente trabajo.

Los esfuerzos de la comunidad educativa y de la propia administracion, han dado sus
frutos en forma de una mejora en los resultados de las pruebas PIRLS(Progress in
International Reading LiteracyStudy), no obstante, seguimos estando por debajo de la
media de los paises de la OCDE, lo que nos demuestra que es mucho el camino por

recorrer.

Desde la condicion de maestro en ejercicio, sensible a un problema detectado en el aula,
se propone la siguiente actuacion, guiados de las recientes teorias de la metacognicion.
En ella se dan cita dos desempefios claramente diferenciables. El primero es la
innovacion educativa, materializado en unos instrumentos especificos para el uso de
rutinas de pensamiento. El segundo es la investigacion desarrollada en el aula, desde

primera linea y el nivel Gltimo de concrecion curricular.



1.2. OBJETIVOS

Nos proponemos dos objetivos fundamentalmente.

1. Mejorar la Comprension Lectora, en adelante CL, de un grupo de alumnos de 4° de

primaria.

2. Constatar la validez de las rutinas de pensamiento como vehiculo de las estrategias de
comprension lectora propuestas por Solé (1992), mediante la elaboracion de material

propio.

1.3. JUSTIFICACION DEL TEMA ELEGIDO

La reciente incorporacion de la teoria del pensamiento visible, asi como la publicacion
del Informe espafiol PIRLS 2016, hace que de manera natural, pretendamos la
aplicacion de una en la mejora del otro. La relevancia de la CL, en la adquisicion de
conocimiento en cualquier area del curriculo, hace que hagamos de la mejora de esta

una prioridad incontestable.

Por otro lado, el actual marco legislativo general para todas las Comunidades
Auténomas emana de la Ley Organica 8/2013 de 9 de diciembre, para la mejora de la
calidad educativa (LOMCE), que modifica la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo de
Educacién (LOE) y si nos detenemos en su articulo 6, Principios generales, podemos

leer

“La finalidad de la Educacion Primaria es facilitar a los alumnos y alumnas los
aprendizajes de la expresion y la comprension oral, la lectura, la escritura, el
calculo, la adquisicion de nociones basicas de la cultura, y el habito de

convivencia, asi como los de estudio y trabajo...”

Como vemos, la lectura y su comprension, ocupan un lugar relevante. Mas adelante en
su articulo 9, Proceso de aprendizaje y atencion individualizada, en el punto 2 nos
encontramos una recomendacion expresa al tiempo de lectura diaria en el aula.
Asimismo, llegando al articulo 10, Elementos transversales, en su primer punto nos dice

que la Comprension Lectora, junto con otras destrezas, se trabajara en todas las
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asignaturas. Pero donde mas hincapié nos hace la Ley en el desarrollo de la CL de
nuestro alumnado, es en el bloque 2 del &rea de Lengua Castellana y Literatura. En él
encontramos numerosas alusiones a la CL vy a las estrategias que se deben proponer para
su desarrollo como explicamos en el siguiente punto. Es para nuestro trabajo
especialmente importante este aspecto, ya que desde hace afios, varios son los autores
que nos han indicado el camino de las estrategias en el desarrollo de la CL (Baker y
Beall, 2009; Pressley y Gaskins, 2006; Kintsch, 2012; Rapp y Van den Broek, 2005;
Solé, 1992). En especial consideracion tendremos a Solé (1992) y su propuesta de tres
tiempos en los que plantear las estrategias para la mejora de la CL, que hemos seguido

en el disefio de muestra intervencion.

Para hablar de CL, conviene recordar que leer y comprender lo que leemos es una tarea
obligada en todas las &reas del curriculo, por lo que no es dificil entender la
preocupacion y el esfuerzo de la comunidad educativa, en mejorar, a toda costa, la

comprension del alumnado.

Decimos mejorar, porque los resultados obtenidos en las sucesivas ediciones de las
pruebas PIRSL y PISA, no conceden a nuestro sistema educativo una buena posicion.
Segun el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (n°52, diciembre 2017), Espafia
obtuvo en las pruebas de 2016, 528 puntos en CL, por encima del punto de referencia
central (500 puntos), pero por debajo del promedio de los 24 paises de la OCDE (540

puntos), y en un discreto puesto 26.

Este resultado se obtiene después de haber puesto en marcha numerosas propuestas en
todos los niveles de concrecién curricular, planes lectores, formacion del profesorado,
etc. por lo que la bdsqueda de nuevas estrategias 0, como es nuestro caso, la
combinacion de las ya propuestas, suponen un reto de plena vigencia y gran valor

educativo.
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1.4. LA LECTURA Y SU COMPRENSION

1.4.1. Lacomprension lectora

La mejora de la CL ha venido siendo centro de preocupacion desde finales del siglo XX
como muestran diferentes estudios (Garner, 1981; Yuill y Oakhill, 1991; Solé, 1992;
Carriedo y Alonso, 1995; Alonso, 2005; Anaya, 2005; entre otros), que sitian ademas
en la CL uno de los principales ejes de motivacion para el lector, ya que dificilmente

nos puede atraer aquello que no comprendemaos.

Revisando las distintas definiciones de Comprension Lectora, debemos recordar que
leer ya no se limita a un proceso de descodificacion. La lectura, en palabras de Solé
(1995, p. 20), “...es un proceso constante de emision y verificacion de hipotesis
conducentes a la construccion de la comprensién del texto, y de control de esa

comprension —de comprobacion de que la comprension tiene lugar-.”

Para Flor (1983) en Pérez Zorrilla (2005, p. 122), “la comprension lectora es
considerada actualmente como la aplicacion especifica de destrezas de procedimiento y
estrategias cognitivas de cardcter mas general”. Para Pérez Zorrilla (2005), el
conocimiento se almacena en estructuras de conocimiento, que son generadas por la

comprension.

PIRLS (Informe espafiol, 2016, p. 13) tiene un concepto de lectura muy similar
“capacidad de reflexionar sobre textos escritos y utilizarlos como herramientas para

lograr metas individuales y sociales, también conocido como “leer para actuar”

(Stiggns, 1982)”.

Para Snow y Sweet (2003), cuando hablamos de Comprension Lectora, hablamos del
proceso simultaneo de extraer y construir significado. Vamos a poner nuestra atencion

en ladefinicion que PIRLS(Informe esparfiol 2016, p. 13) hace suya,

La comprension lectora es la habilidad para comprender y utilizar las formas
linguisticas requeridas y/o valoradas por el individuo. Los lectores son capaces

de construir significado a partir de una variedad de textos. Leen para aprender,
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para participar en las comunidades de lectores del &mbito escolar y de la vida

cotidiana, y para su disfrute personal.

Vemos como contempla la valoracion del individuo, haciéndole parte fundamental en la
atribucion de significados. Del mismo modo explica que el lector evoca significados
que ya posee (previos) para recombinar o transferir y formar unos nuevos, lo que
[lamamos ampliacion del conocimiento o construccion de significados. Finalmente
contempla las finalidades de la lectura. Como vemos recoge las recomendaciones de
numerosos autores (Anderson y Pearson, 1984; Chall, 1983; Kintsch, 1998, 2012 y
2013; Britt, Goldman y Rouet, 2012; Snow, 2002; Afflerbach y Cho, 2009; Langer,
2011).

Al hablar de procesos de comprension, nos referimos a los procesos cognitivos que
llevamos a cabo en la descodificacion e interpretacion del texto. A finales del siglo XX,
se disparan las denominadas habilidades metalingisticas, constatando el uso de la
metacognicion en las tareas linglisticas. Asi proliferan numerosas propuestas como
apunta Anaya Nieto (2003); Forrest-Pressley, McKinnon y Waller (1985; Gombert
(1990); Hacker, Dunlosky y Graesser (1998).

Atendiendo a la clasificacion de Vallés (2005) existen distintas variables entorno a las
cuales clasificar los niveles de comprension: nivel de competencia decodificadora del
lector, nivel de conocimientos previos acerca del tema de la lectura, capacidad
cognoscitiva, nivel de competencia linguistica (inferencias, deducciones, empleo de
claves, etc.), nivel de dominio de las estrategias de CL, grado de interés por la lectura,

condiciones psicofisicas de la CL, grado de dificultad del texto, etc.
Para Gonzéalez (2004), en Vallés (2005), serd la intencionalidad y el grado de
profundidad alcanzado lo que determine el nivel de la CL. Asi, en su propuesta,

encontramos los siguientes niveles:

- Descodificar vs. extraer significado: la primera no implica la extraccion de

significado explicito o implicito, sino la adquisicion de las destrezas basicas.
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- Aprender a leer vs. leer para aprender: dominar los procesos que intervienen en
el aprendizaje de la lectura aplicando las destrezas basicas a situaciones
complejas.

- Comprension completa vs. incompleta: la completa requiere realizar tres etapas,
activar los conocimientos previos, detectar la organizacion del texto y acoplar
los conocimientos propios a la nueva informacion. Por otro lado, la incompleta
solo alcanza una o dos de las anteriores etapas.

- Comprension superficial vs. profunda: la superficial se refiere a la obtenida del
procesamiento automatico del texto. La profunda obtiene la maxima
informacion, tanto implicita como explicita, a través de un proceso lento y

controlado.

En Vallés (2005), esta CL viene determinada por diferentes procesos: la percepcion
visual o tactil; los procesos psicoldgicos basicos entre los que se encuentran la atencién
selectiva, el analisis secuencial, la sintesis y la memoria; los procesos cognitivo-
linglisticos de acceso al Iéxico, de andlisis sintactico e interpretacion semantica; y los
procesos afectivos. Estos Ultimos suponen, a nuestro juicio, una importante carencia en
las pruebas de referencia de medicidn de la CL. Segun el propio Vallés (2005, p. 59)
“En el proceso lector intervienen otros factores que tienen un componente emocional o
afectivo. Se trata de los estados de &nimo, emociones, sentimientos y demas
fenomenologia afectiva, que la lectura produce en el alumno”. En este mismo apartado
podriamos extendernos hablando de autoconcepto y autoestima, fracaso lector, control
personal, etc. conceptos todos ellos, presentes en la realidad del alumnado y con un
papel decisivo en la CL (Kloomot y Cosden, 1994; Saborine, 1994; Gonzéalez-pineda y
Nufiez, 1998).

A tenor de lo expuesto, es sencillo vislumbrar la dificultad que entrafia la medicion de
los procesos de comprension. Para Montanero (2003), las principales operaciones
cognitivas que actuan de indicadores de la comprension son: la extraccion del
significado de los registros desconocidos a través de la contextualizacion, la extraccion
de la informacion principal y las relaciones existentes entre las ideas del texto, la
constatacion de la cohesion y coherencia, la intenciébn comunicativa del autor, las

inferencias sobre la informacion implicita, etc.
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Alonso (2005), nos propone una ruta distinta en la sucesion de los procesos cognitivos
que intervienen en la lectura que va desde los patrones gréaficos, hasta la imaginacion de
la situacion referida en el texto. Asi tendriamos, por orden, los siguientes procesos:
identificacion de los patrones graficos, identificacion del significado de las palabras,
analisis de las relaciones sintacticas, construccién del significado de las frases,
integracion del significado de las frases en ciclos, integracion del texto (modelo
proposicional), construccion final del modelo situacional e identificacion de la intencion

comunicativa.

Dos eran los modelos —bottom up- (Gough, 1972) y —top down- (Smith, 1983) para
explicar el proceso de lectura a finales del siglo XX (Solé, 1992, p. 18). El primero
sostenia que la comprensién se llevaba a cabo desde los elementos esenciales del texto,
los grafemas, hacia las estructuras superiores, mientras que el segundo advertia la
necesidad de albergar significados, es decir, conocimientos previos que otorgaran
sentido al texto. Solé (1992, p. 19) nos habla del modelo interactivo, en el que lector
tiene un papel principal. Leer se convierte, en un continuo predecir, contratar, rechazar,
constatar, comparar con conocimientos y experiencias previas, etc. Parece que todos
vienen a coincidir, en la importancia que el conocimiento o experiencias previos
(backgroundknowledge), tienen en la consecucion de una optima CL. Este aspecto
también nos llevara a concluir, como veremos, que pueden existir diferencias en cuanto
al desarrollo natural de la comprensién, segln sean las condiciones ambientales en las

que Vvivimos.

Para Fuenmayor y Villasmil (2008), los procesos cognitivos basicos son la percepcion,
la atencion y la memoria en sus distintas tipologias, a largo y corto plazo, sensorial y
operativa, etc. Para Alliende y Condemartin en Pérez Zorrilla (2005, p. 123), los
procesos de comprension se dividen en cinco grandes bloques, comprension literal,
reorganizacion de la informacion, comprension inferencial, lectura critica o juicio

valorativo y apreciacion lectora.
Pero especial relevancia tiene para nosotros lo que la prueba PIRLS considera, son los

procesos de comprension lectora, en los que basara las actividades, tareas y

cuestionarios que utiliza. Para el Centro Internacional TIMSS-PIRLS en la Universidad
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de Boston, que coordina la prueba, los procesos y las tareas que conllevan quedan

resumidos en la Tabla 1.

Tabla 1.

Procesos de comprension y tareas que conllevan segin PIRLS

PROCESO

TAREAS

Localizacién y obtencion
de informacion explicita

Identificar informacion relevante para el proceso de la
lectura.

Buscar ideas especificas.

Buscar definiciones de palabras o frases.

Identificar el escenario de una historia.

Encontrar la idea principal.

Extraccion de
conclusiones directas

Inferir que un acontecimiento da pie a otro acontecimiento.
Deducir el propdsito principal de una secuencia de
argumentos.

Identificar generalizaciones efectuadas en el texto.
Describir la relacion entre dos personajes.

Interpretacion e
integracion de ideas e
informaciones

Discernir el mensaje o tema general de un texto.

Considerar una alternativa a las acciones de los personajes.
Comparar y contrastar informacion del texto.

Inferir el ambiente o tono de una historia.

Interpretar una aplicacion en el mundo real de la
informacion del texto.

Anélisis y evaluacion del
contenido y los
elementos textuales

Juzgar si la informacion del testo es clara y completa.
Evaluar la posibilidad de que los acontecimientos descritos
pudieran suceder en la realidad.

Evaluar la posibilidad de que el argumento del autor
cambie la manera de pensar y de hacer de las personas.
Juzgar si el titulo del texto refleja correctamente la idea
principal.

Describir las caracteristicas del
metéforas o el tono.

Determinar el punto de vista del autor sobre el tema
principal.

lenguaje, como las

1.4.2. Estrategias de lectura

A estas alturas, parece comunmente aceptado (Baker y Beall, 2009; Pressley y Gaskins,
2006; Kintsch, 2012; Rapp y Van den Broek, 2005; Solé, 1992) que el uso de
estrategias lectoras en tres momentos distintos de la lectura, proporciona una mejora en
la Comprension. Nosotros nos vamos a centrar en el modelo que propone Solé (1992)

con sus estrategias antes, durante y despues de la lectura.
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El primero, antes de la lectura, dando sentido al tipo de lectura segun su finalidad: leer
para comunicar, leer para aprender, por placer, para obtener una informacion, etc. Del
mismo modo, en este primer instante las estrategias deben encaminarse a activar los
conocimientos previos que tienen los lectores. Para llevar a cabo esta tarea, podemos
dar alguna informacion general sobre lo que se va a leer, traerles a la memoria algun
acontecimiento relacionado, resefiar algin aspecto del texto: una tipografia, una
ilustracion, en definitiva, hacer un reconocimiento a fondo de lo que se nos presenta
como texto a leer. Tras esta primera incursion en el campo semantico de la lectura que
nos espera, llega lo que mayor motivacion produce en el alumnado, establecer
predicciones, adivinar qué va a pasar dentro de esas lineas. Esta generacion de
expectativas suele conseguir un aluvion de ideas y agitacion, por desvelar su grado de
aproximacion a la realidad textual, es decir, por ver cumplidas sus expectativas como

veremos en los videos que se adjuntan como anexo 1.

El segundo momento, durante la lectura, es el propicio (Palincsar y Brown, 1984; en
Solé, 1992) para preguntarse por lo que se ha leido, formular predicciones sobre lo que
se va a leer, aclarar dudas del texto y resumir alguna idea. De esta manera, estamos
Ilevando a cabo lo que los distintos autores nos definian como lectura, proceso lector o
comprension lectora. Un modelo interactivo que requiere de la continua reflexion del

lector, formulacion de hipétesis y comprobacidn o refutacion de las mismas.

El tercer y Gltimo momento, después de la lectura, es en el que el lector descubre qué es
lo que verdaderamente ha estado leyendo. Aqui es cuando se ven refrendadas o
refutadas nuestras hipotesis generales, ahora bien, no debemos olvidar, como se
abordara en el oportuno apartado, que el mismo texto ofrecera significados distintos a
cada lector. Llegado este momento, debemos preguntarnos por la idea principal, por lo
acontecido, las alternativas que hubieran podido tener lugar y como no, por la

complacencia o displicencia hacia el texto.

Esta idea principal resulta para Solé (1992, p.121) “...de la combinacion de los
objetivos de lectura que guian al lector, de sus conocimientos previos y de la
informacidn que el autor queria transmitir mediante sus escritos.”. Esta identificacion
de la idea o ideas principales, constituyen una base principal para la confeccion de un
resumen. Para Anaya (2003), el resumen favorece de manera decisiva el desarrollo de

las habilidades metacomprensivas de la lectura. Asi mismo, ha estado presente en
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numMerosos programas de entrenamiento metacognitivo (Garner, 1997; Garner, Wagoner
y Smith, 1983). Atendiendo a la estructura jerarquica de un texto, en la parte superior
tendriamos la macroestructura, esta es la que da respuesta a la pregunta ¢;De qué trata
este texto? (Van Dijk, 1983) y la que nos permitiria hacer un resumen del mismo. El
resumen, es una reproduccion breve del contenido que mantiene unas reglas generales y
convencionales, unas macrorreglas (Van Dijk, 1983; en Solé, 1992, p. 127). Parece
increible que si encargamos confeccionar el resumen de un texto a distintos individuos,
estos hagan referencia en sus escritos a la misma macroestructura, a las mismas

macrorreglas.

En el disefio de nuestra intervencion, este también era el momento de ejercitar la
agudeza visual y la memoria a corto plazo, localizando aquellas palabras que habian
[lamado nuestra atencion en la lectura. Asimismo era el momento de recapitular y
comparar lo que sabia previamente a la lectura con lo que sabia ahora, comprobando lo

gue incorporabamos a nuestro conocimiento.

1.4.3. Pensamiento visible y rutinas de pensamiento

Al hablar de las acciones que lleva a cabo nuestro pensamiento y su intencion de
visibilizarlas, parece inevitable hablar de Bloom y su taxonomia. Bloom (1979)
identifica seis dominios del pensamiento: conocimiento, comprension, aplicacion,
analisis, sintesis y evaluacién. Para cada uno de estos dominios, Bloom (1979) establece
unas determinadas habilidades y unas instrucciones para llevarlas a cabo. Veamos

cudles afectan a cada dominio.

Tabla 2.

Taxonomia de Bloom

DOMINIO HABILIDAD INSTRUCCION EN
EVALUACION
- Observar Nombre
- Recordar informacion Conocer Defina
fechas, eventos, lugares Mencione
- Conocer ideas principales Describa
- Conocer terminos, Identifique
Conocimiento definiciones, conceptos y Muestre
principios Recopile
¢ Qué, quién, cuando,
donde?
- Entender informacién Resuma
- Entender significado del Describa
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material Explique
Traducir conocimiento a un De ejemplos
nuevo contexto Traduzca
Comprension Interpretar hechos, comparar,  Interprete
contrastar Asocie
Ordenar, agrupar, inferir Distinga
causas Estime
Predecir consecuencias Diferencie
Discuta
Usar informacion Aplique
Usar métodos, conceptos, Demuestre
teorias en nuevas situaciones Calcule
Resolver problemas utilizando  Complete
habilidades o conceptos Construya
Aplicacion llustre, muestre
Examine
Modifique
Relacione
Clasifique
Experimente
Discuta
Ver patrones Analice
Organizar partes Separe
Reconocer significados ocultos Ordene
Identificar componentes Conecte
Analisis Descomponer material a sus Clasifique (analizando)
partes y explicar las relaciones  Explique (analizando)
jerérquicas Distinga entre dos 0 mas
cosas
Arregle
Compare
Infiera
¢Coémo se aplica....?
¢Porqué trabaja.....de tal
manera?
¢Coémo se relaciona.... a
..... ?
Sintesis Usar viejas ideas para crear Combine
nuevas Integre
Generalizar a partir de hechos  Modifique
Relacionar conocimientos con  Sustituya
varias areas Planee
Predecir Disefie
Sacar conclusiones Invente
Producir algo original después  Formule
de fraccionar el material en sus Componga
partes componentes Prepare
Genere

Reescriba, reordene
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¢COomo apoya ...
informacioén...?

¢ Coémo disefaria un
experimento que
investigue....?

¢ Qué predicciones puede
hacer basado en...
informacién?

Evaluacién Comparar y discriminar entre ~ Valore
ideas Decida, seleccione
Valorar teorias y Evalue
presentaciones Verifique
Escoger con base en Recomiende
argumentos Juzgue
Verificar el valor de una Discrimine
evidencia Apoye
Reconocer subjetivamente Concluya

Juzgar basado en criterios
preestablecidos

Resuma con argumentos
¢ Qué juicios puede hacer

acerca de....?
Compare y contraste...
criterios para...

El conocimiento, tal como reflejan sus habilidades, se basa en acudir a los contenidos de
nuestras experiencias previas sin proceder a ninguna combinacion o transferencia, ya

que en este caso, estariamos ante un proceso de nivel superior.

En el caso de la comprensién, nos habla de entender significados, inferir causas y
predecir consecuencias, habilidades estas que hemos venido constatando en el proceso
lector a lo largo del presente trabajo. Curiosamente, entre las instrucciones para su
evaluacion, aparece la instruccion resuma. Ya, Bloom (1979), establecia una relacion

directa entre el resumen, entender el significado del material y la comprension.

En la aplicacién, nos insta a utilizar el conocimiento que ya tenemos con el fin de

resolver problemas, clasificar, demostrar, etc.

En el andlisis nos invita a localizar estructuras semejantes con el fin de estableces

comparaciones.

Para la sintesis, reconoce las habilidades de la combinacién de ideas o la generalizacion,

asi como establecer transferencias que nos permitan generar algo original.
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Finalmente en la evaluacion, nos habla de verificar el valor de una evidencia, asi como

establecer un juicio basado en criterios preestablecidos.

La jerarquizacion de los procesos mentales que Bloom propone en su taxonomia, han

sido criticados al considerar que nos hay unos mas importantes que otros.

Un grupo interdisciplinar de la Escuela de Educacion de Graduados de la Universidad
de Harvard, formado por mas de 60 investigadores, a los que se unieron una treintena de
docentes, procedentes de la educacion primaria y secundaria, constituyd el Proyecto
Zero. La finalidad de dicho proyecto, es poner en marcha una ensefianza para la
comprension. El Proyecto Zero, en vez de jerarquizar los procesos mentales, establecen

unos movimientos del pensamiento que son esenciales para favorecer la comprension.

Desde que nacemos hasta que morimos, estamos pensando. Es el motor de todas
nuestras acciones, de todos nuestros desempefios pero, ¢sabemos como decidimos estas
acciones? ¢Sabemos los pasos que seguimos hasta localizar ese bien mayor que rige
nuestra accién? ;Tomamos conciencia de los procesos de evocacion, reflexion,
comparacion o filtrado que Ilevamos a cabo para decidir un desempefio? Este equipo de
trabajo, con David Perkins a la cabeza, se afané durante cinco afios en proponer una
teoria de la comprension, una teoria que visibilizara los procesos gue ponemos en
marcha para conjeturar, descubrir o plantear una eleccién. Este es el enfoque del

pensamiento visible.
Perkins, en Stone Wiske (1999, p. 70), define la comprension de la siguiente manera:

En pocas palabras, comprender es la habilidad de pesar y actuaron flexibilidad, a
partir de lo que uno sabe. Para decirlo de otra manera, la comprension de un

topico, es la capacidad de desempefio flexible, con énfasis en la flexibilidad.

De acuerdo con esto, aprender para la comprension, es aprender un desempefio
flexible, mas parecido a aprender a improvisar jazz, mantener una buena
conversacion o trepar una montafia, que a aprender la tabla de multiplicar, las

fechas de los presidentes...

Lo que pretende este nuevo enfoque es promover la conciencia del pensamiento en
nuestras acciones docentes, con el animo de ser mas protagonistas de nuestro

aprendizaje. Para ello proponen, en el marco de una evaluacion diagndstica continua,
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entendida como evaluacion formativa, trabajar unos topicos generativos centrales.
Estos, emanaran del curriculo, teniendo en cuenta sus especiales caracteristicas; deben
ser centrales en cuanto a sus contenidos, que generen multitud de conexiones con el
entorno y disciplinas, motivadores y accesibles para el estudiante e interesantes para el
profesorado. EIl trabajo de estos tOpicos, debe encaminarse hacia unas metas de
comprension que, a modo de indicadores de logro, nos darén cuenta de la consecucion
de nuestros objetivos. Por altimo, el camino a recorrer desde los tdpicos hasta las metas,
corre a cargo de los desempefios de comprension, entendiendo estos, como las

actividades, de complejidad variable, encargadas de visibilizar el pensamiento.

Del Proyecto Cero, surge Hacer el pensamiento visible (Ritchhart, Church y Morrison;
2014) con prélogo de Perkins, en el que se nos muestran la rutinas de pensamiento.
Como sabemos, las rutinas no son algo novedoso en el dia a dia de las aulas, desde
siempre se han venido poniendo en practica rutinas para hacer fila, para intervenir en el
aula, para salir de ella, para hacer excursiones o para cambiar de actividad. La novedad
ahora se centra en hacer que estas rutinas, nos permitan ser mas conscientes de los
procesos cognitivos que llevamos a cabo cuanto comprendemos y aprendemos algo,

también denominado capacidad metacognitiva.

Ritchhart junto con Perkins, Tishman y Palmer (2001) se propusieron como objetivo
enumerar un listado de aquellos movimientos del pensamiento que fueran claves en el

desarrollo de la comprension. Enumeraron los siguientes:

Observar de cerca y describir qué hay ahi.

- Construir explicaciones e interpretaciones.

- Razonar con evidencia.

- Establecer conexiones.

- Tener en cuenta diferentes puntos de vista y perspectivas.

- Captar lo esencial y llegar a conclusiones.

De esta lista, saldran un gran numero de rutinas del pensamiento, como ver-pensar-
preguntarse (Ritchhart et all 2014, p. 92), enfocarse (Ritchhart et all 2014, p. 108),
pensar-inquietar-explorar (Ritchhart et all 2014, p. 117), etc. Como podemos observar,

se trata de acciones o desempefios sencillos, que llevamos cabo en numerosas tareas
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cotidianas sin darnos cuenta, de esta manera pretenden visibilizar los procesos que

seguimos.

Desde nuestro punto de vista, resulta mas comodo y menos subjetivo, utilizar dichos
movimientos eliminando los calificativos como con evidencia o lo esencial. Si
utilizamos exclusivamente los infinitivos resulta de mayor utilidad; observar, construir,
razonar, etc. Mas adelante, afadirian otros dos; preguntarse y hacer preguntas y
descubrir la complejidad. Estos movimientos del pensamiento serdn los que se trabajen

con las rutinas.

Ritchhart, Church y Morrison (2014, p. 86) nos exponen tres formas de mirar las rutinas
de pensamiento. Al promover el pensamiento, actian como herramientas, un ejemplo
seria la rutina Pensar-Inquietar-Explorar al solicitar al alumno que diga qué piensa o
sabe sobre algo. Actian como estructuras al dar soporte y andamiaje al pensamiento,
como la rutina Generar-Clasificar-Conectar-Elaborar para confeccionar mapas
conceptuales. Finalmente actian como patrones de comportamiento, ya que establecen

guiones (dan estructura) y consolidan un camino fiable hacia el conocimiento.

Ademas de las rutinas vistas en los ejemplos, nos ofrecen un recorrido por otras muchas
que tienen muy distinta aplicacion. Esta ha sido nuestra fuente de inspiracion, para
elaborar nuestras propias rutinas del pensamiento, encaminadas al desarrollo de la

Comprension Lectora.

1.4.4. Medicién de la CL y PIRLS como referente

Para saber si los modelos que seguimos en pos de un optimo desarrollo en la CL, son o
no eficaces, debemos ser capaces de medir dicha comprension. He aqui un problema de
consideracién, ya que como ha quedado suficientemente explicado en los anteriores
apartados, la comprension es un fruto de varios desempefios, de varias acciones, de
varios procesos. Utilizamos estrategias de razonamiento que nos permiten construir un
modelo de significado, atenernos a esquemas Yy estructuras del lenguaje, conocimiento

de sistemas de cifrados, grafemas, fonologia, semantica, etc. Utilizamos asi mismo,
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estrategias que autocontrolan la veracidad de nuestras predicciones semanticas o de otra
indole (Jonson, 1983 en Pérez Zorrilla, 2005). Y finalmente utilizamos todo el peso de
nuestra experiencia para atribuir significados al texto y generar distintas aproximaciones

e inferencias.

No tenemos una comprension univoca de algo, sino que advertimos distintos grados de
comprension de las cosas, con independencia de la complejidad de la cosa a
comprender. Asi, podemos comprender parcialmente o totalmente algo de lo que nos

rodea, el ciclo del agua, el sistema circulatorio, etc.

La naturaleza invisible e intuitiva de todos estos procesos, hacen muy dificil la

medicion de la CL.

La posible solucion que hasta ahora tenemos para este dilema, pasa por mirar hacia otro
lado, es decir, en vez de mirar al proceso, nos fijamos en el resultado. De esta manera,
podemos analizar con medidas de producto,a qué grado de comprension ha llegado el

lector.

Entre este tipo de medidas, se encuentran las de evocacion o recuerdo libre, las
preguntas de sondeo, las preguntas abiertas, los cuestionarios, items de verdadero o
falso, preguntas de eleccion de mdltiples alternativas, etc. A este respecto, no podemos
pasar por alto los peligros que advierte Johnston(1989) en este tipo de medidas de

producto.

Johnston (1989) contempla que para responder satisfactoriamente las preguntas abiertas,
el lector debe conocer otras destrezas encaminadas a la produccién de textos, por lo que
existird un sesgo en el resultado. Observa que en las preguntas de eleccion con maltiples
alternativas, s6lo una es la correcta, pese a que el resto contenga informacion del texto.
Esto produce, que en funcién de los intereses del lector, asi como de su capacidad
creativa, este esté abocado al error. Asi mismo, este tipo de enunciados requiere otras
destrezas que mas tienen que ver con la resolucion de problemas, que con la
comprension de los textos. Al mismo tiempo, el autor ve una gran dificultad a la hora
de elegir los textos ya que estos, argumenta, deben adaptarse a la subcultura del lector.
Finalmente Artola (1983) nos recuerda que hay que tener en cuenta la dificultad

subjetiva que cada texto supone a cada individuo que lo afronta.
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Debemos hacer especial hincapié en este punto, porque como mas adelante
comprobaremos, todos estos problemas se dan cita en las pruebas que, en la actualidad,
se consideran de referencia para la medicion de la CL, las pruebas PIRLS.

Pese a todas las dificultades e incluso sin saberse superadas, la medicion parece
obligada y el presente trabajo se ha desarrollado con el uso de los items liberados de las
pruebas PIRLS. La asociacion encargada de llevar a cabo, de manera global, esta prueba
es la IEA, Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(International AssociationfortheEvaluation of EducationalAchievement) a través del

centro Internacional TIMMS-PIRLS en la Universidad de Boston.

Esta prueba se realiza en 50 paises y 11 regiones de todo el mundo, por lo que en su
implantacion contribuyen numerosas asociaciones encargadas de velar por el rigor y la
buena praxis como son: la Secretaria de la IEZ en Amsterdam, el CPD (Data Procesing
Centre) de la IEA en Hamburgo, StatisticsCanada, la NERF
(NationalFoundationforEducationalReserch) en Inglaterra y Gales, el ACER
(Australian Council forEducationalResearch)y el ETS (EducationalTestingService) que

asesora sobre los procesos psicométricos.

Tal como explica el informe espafiol PIRLS (2016), en la elaboracion de los
cuadernillos, asi como en la traduccion de textos, intervienen traductores
internacionales. Conviene recordar que los textos escritos originalmente en la lengua
materna del lector, deben resultar de mas facil comprensién ya que cuentan con la
estructura, los giros y los matices propios de su lengua y por qué no, muy
probablemente de su entorno mas préximo. No obstante, de los problemas de traduccion

nos encargaremos mas adelante.

La prueba PIRLS se enfoca a dos objetivos de lectura, tener una experiencia literaria
(EL) y adquirir y usar la informacion (AUI). Cada prueba tiene dos textos, uno literario
y otro informativo. Al término de cada uno, el lector debe responder de 10 a 17
preguntas que pueden ser de dos tipos: eleccion mdltiple o respuesta construida o

abierta.
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1.5. ESTADO DE LA CUESTION

En un reciente estudio, B&ez-Alcaino y Onrubia-Gofii (2015) revisaban tres modelos
para ensefiar las habilidades del pensamiento. Precisamente, una de sus conclusiones era
que el pensamiento se componia de un conjunto de habilidades. De entre las habilidades
que lo forman, ellos destacaban cuatro, el pensamiento critico, el pensamiento creativo,
la metacognicidn y la resolucion de problemas. Afirmaban que era posible, a través del
desarrollo del pensamiento, la reorganizacion de las experiencias previas y las formas
de conocer, de aproximarse a la realidad. Del mismo modo, convenian que los
contenidos, los métodos, estrategias, incluso el lenguaje especificos de un &rea, tenian

un papel crucial en su aprendizaje y el desarrollo del pensamiento.

Dicho de otro modo, cada vez se estrecha mas el circulo. Metodoldgicamente hablando,
parece claro que la comunidad cientifica aboga por que el alumno sea consciente de los
procesos que sigue en la comprension de un concepto o idea. Que sea el maestro, a
través de una correcta metodologia, el que dirija los pasos del alumno hacia un
aprendizaje autorregulado, cada vez mas autbnomo y con mayor presencia de
aprendizaje entre iguales que reflexionan juntos. Compartir la experiencia de la
reflexion consigue implicaciones emocionales, racionales e incluso fisicas, por lo que

consigue una gran significacion en su aprendizaje.

En este mismo trabajo, hemos de mencionar la que denominan ensefianza fusionada. En
ella vemos como de un modo gradual, se va cediendo el control del aula del maestro al
alumno. Desde la clase magistral, hasta el trabajo individual, pasando por practica
guiada en una relacion docente-estudiante y la practica cooperativa, con una relacién

estudiante-estudiante.

Ese ir dando el control, es el que justifica, de manera plena, el uso de la autorregulacion
como metodologia. Es lo que va a favorecer la autonomia del alumno, del equipo base

de trabajo (Pujolas, 2004) y del propio grupo aula.

En este estudio, siguiendo la propuesta de Aguila (2014) establecen las caracteristicas
del pensamiento que pueden trabajarse en el aula resultando, a nuestro parecer, una

brillante muy similar a la vista en el trabajo de Ritchhart (2001):

- Infiere, supone, analiza y evalla.
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- Emite juicios, razona, reflexiona.

- Busca soluciones, toma decisiones.

- Opina, argumenta.

- Construye, conceptualiza.

- Procesa, describa, interpreta, agrupa y ordena. Categoriza.

Ademas de estos dos modelos, existen numerosos trabajos con rutinas de pensamiento.

Quiza los que mayor semejanza muestran con este sean los de Salmon (2013), Salmon y

Lucas (2011) o Salmon (2009) dirigidos a la ensefianza de la lengua.

Es en ellos donde vamos a detenernos para conocer que rutinas se proponen y qué

objetivos plantean (Salmon, 2013, p. 6).

Tabla 3.

Rutinas de pensamiento y objetivos perseguidos en Salmon (2013)

RUTINA DE
PENSAMIENTO

OBJETIVO DE PENSAMIENTO

¢ Qué te hace decir eso?

Ayuda a los nifios a elaborar conceptos sobre algo que
saben o a construir explicaciones. Ayuda a elaborar
interpretaciones, comprender alternativas y ver distintas
perspectivas.

Ver-pensar-preguntarse

Esta rutina motiva a los estudiantes a hacer observaciones
cuidadosamente y a desarrollar la curiosidad. Esta rutina
permite el desarrollo del vocabulario a través del lenguaje
oral con sujetos y vocabulario de alta frecuencia.

Circulo de punto de vista

Ayuda a considerar distintas perspectivas y a comprender
que la gente piensa y siente diferente.
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CAPITULO Il. DISENO Y DESARROLLO DE
LA INTERVENCION

Como hemos venido explicando, el disefio de nuestra intervencion esta basado en la
fusion de dos corrientes metodoldgicas, una global, que abarca todos los aprendizajes, la
teoria del pensamiento visible, elaborada por el Proyecto Cero; y otra especifica de la
comprension lectora, basada en el uso de estrategias concretas antes, durante y después
de la lectura, propuesta por Solé. La metodologia del aula estd basada en el aprendizaje
cooperativo, recibe el nombre de Autorregulacion (Zimmerman, 1989), y como
veremos, se adapta a la perfeccién a la teoria del pensamiento visible. A continuacion,
explicaremos brevemente las metodologias que hemos utilizado en el aula y en el disefio

de la intervencion.

2.1. DISENO
2.1. Metodologia en el aula, la Autorregulacion

La autorregulacion como propuesta metodoldgica en el aula, nos explica que existe un
camino mas liviano para acceder a las pretensiones del curriculo, contemplando la
cesion del protagonismo del aprendizaje del maestro al alumno. Es decir, que sea este
quien tenga las riendas del mismo y que sea, poco a poco, mas autbnomo cada dia
(LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Para llegar a este pretendido y pretencioso
objetivo de la educacion primaria, utilizaremos_rutinas que permitan visibilizar el
pensamiento del alumnado. La autorregulacion, de acuerdo con Trilla (2001), en Lépez-
Pastor y Pérez-Pueyo (2017) esta basada en autores clasicos como Decroly, Dewey o
Freinet y otros autores més actuales como Zimmerman y Shunk (1990), Tomlinson
(2003) o Torrano- Montalvo (2004).

Lopez-Pastor y Perez-Pueyo (2017, p. 216) mantienen que el alumno debe asumir el

control de sus propios actos a través de estrategias,
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“De acuerdo con Zimmerman (2002), la Autorregulacion es una metodologia
basada en la participacion activa del alumno en su aprendizaje de una forma
compleja, siendo él mismo el auténtico responsable de la mayoria de las
decisiones asociadas a su aprendizaje. Se persigue que el alumno asuma el
control de sus propios pensamientos, acciones, emociones y motivaciones a

través de estrategias”

En esta afirmacion se comprende la idoneidad de la autorregulacion como metodologia
activa para la visibilizacion del pensamiento. De esta manera facilitamos la inclusién de
toda la comunidad educativa en el proceso de ensefianza aprendizaje (Pinedo, Calleja y
de la Iglesia, 2017). Zimmerman asevera que el objetivo es que el alumno controle sus
propios pensamientos, y es en este punto donde la teoria del pensamiento visible tiene
sus miras. Las rutinas de pensamiento pretenden ser un pasamanos, un punto de apoyo,

en la escalera hacia la metacognicion.

2.1.1.1. ¢ Por qué la autorregulacion?

Las metodologias que formalmente el ministerio, a través de la Orden ECD/65/2015,
nos sugiere, sonlas metodologias activas, a las que considera idoneas para conceder al
alumno el protagonismo que merece en su aprendizaje, sefialando el aprendizaje
cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos. Estas metodologias han demostrado
sobradamente su eficacia y bondad, pero al mismo tiempo se ha constatado la dificultad
que entrafia ponerlas en practica de manera brusca por los numerosos cambios que
comportan a nivel de centro, alumnado, profesorado y familias. Con la autorregulacion
y el pensamiento visible, el cambio se hace fundamentalmente a nivel de alumnado y
profesorado y de manera paulatina, de manera similar al de la ensefianza fusionada que

nos descubrian Baez-Alcaino y OnrubiaGofii (2015).

2.1.1.2. ;{Qué es la autorregulacién?

Basicamente es lo que la propia palabra nos dice. Conseguir que el alumno interiorice

los procesos bésicos que exige todo trabajo o actividad (subprocesos de
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escritura):planificacion, ejecucion, control y revision. Con algun incentivo mas, el
nifio a lo largo de la etapa de primaria va acomodando los conceptos de espacio y
tiempo, para lo que esta metodologia, que obliga a una planificacion del trabajo en
funcién del tiempo, es un catalizador perfecto. Poco a poco, el alumno se va sintiendo
mas libre en el aula, libre de trabajar en lo que él parcialmente decide, lo que incide de
manera decisiva en el factor emocional y motivacional. Ademas, los alumnos aprenden
a planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales, lo que nos abre la puerta a las

teorias del pensamiento visible de David Perkins.

2.1.1.3. { Cémo actua?

Por medio de pautas, como la mayoria de aprendizajes que hacemos en la vida, poco a
poco. Primero se organiza a la clase de manera que le permita hacer distintas
agrupaciones, para trabajar de distintas maneras (pareja, pequefio grupo, gran grupo,
individual), la recomendacién es establecer equipos base de trabajo de cuatro

componentes, heterogénea dos a dos.

Después, por medio de un documento que puede llamarse hoja de ruta (y
nosotrosdenominamos hoja de autorregulacion), se muestran los ejercicios, actividades
y talleres (desempefios de comprensién) que van a llevarse a cabo en la unidad objeto de
estudio (topico generativo), durante los dias que hayamos decidido que esta dure. Esta
duracion, se reflejard en el mismo documento en forma de calendario, finalizando

cuando se hayan alcanzado los objetivos de la unidad (metas de comprensién).

Los primeros dias de la unidad, como muestra el calendario, estan ya ocupados por el
maestro con la frase “Explicacion del tema”. Durante estos primeros dias el maestro
explica todos los conceptos que van a aparecer a lo largo de la unidad. Tras estos dias,
los que siguen estan en blanco, esperando a que los alumnos reflejen en ellos qué
actividades, problemas o talleres van a realizar qué dias. Es decir, ellos se van a
programar el trabajo, van a planificar. Seguidamente deben ejecutar las actividades
que se han propuesto. A lo largo de los dias y mediante una hoja de control, los
alumnos comprueban que el ritmo de trabajo sea el adecuado conforme a su
planificacion o si deben cambiar algo (autoevaluacion). A esto les ayuda el maestro que

pasa por las mesas verificando (heteroevaluacion) y en mi caso, el supervisor del equipo
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base de trabajo (coevaluacidon). Para la recogida de informacion, cada integrante tiene

una hoja de anotaciones.

Equipo:

COORDINADOR, A Hombre

Trabaje

Evaluacion

Fecha

La: gefividades que vamo: o reaiizor &n aquipo ¥ quign == snoorgo de hooeda:, se descibe o
oonfinuocidn

1. Actividad 1

2. Actividad 2

3. Actividad 3

4. Actividad 4

5. Actividad 5

Paging 1

Figura 1. Hoja de coordinador
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Equipo:

Supervisor Normbre
Trabajo

Evaluacion
Mes de noviembre y
Fecha diciembre

1. Trabajo en Matemadticas

2. Trabajo en Lengua

3. Trabajo en Ciencias Naturales y Sociales

4. Reflexion
aAlguien ha frabajado muy poco?

sPodemaos ayudare?

5. Actividad 5

Pagina 1

Figura 2. Hoja de supervisor

Finalmente, los alumnos segln van terminando los bloques de ejercicios (vocabulario,
gramatica, literatura, etc.) se van autocorrigiendo con una plantilla.Desde el primer dia
que los alumnos comienzan la unidad saben el dia del examen, lo que tranquiliza mucho
a los padres. A su vez estos, revisando sus cuadernos y hojas de autorregulacion pueden
saber si estan al dia. De esta manera los propios deberes se autorregulan. EIl alumno que
por falta de dedicacion o capacidad no llega a su planificacion, puede terminar esta tarea

en casa. A continuacion se muestra una Hoja de Autorregulacion.
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Lengua Castellana y Literatura

4°PRIMARIA CEIP XXXXXXXXXXXXXXXXXX

TEMA 9 Lacomidaenlatada Nombre:

¢ Qué voy a conseguir? J *
Leery Leer y analizar un texto expositivo )

comprender

Gramatica Conocer las conjugaciones verbales, raiz y desinencias.

Ortografia Utilizar correctamente la letra v
Vocabulario Identificar y analizar los tecnicismos

Escuchar y Reconocer la idea principal y las secundarias

hablar
Escribir Escribir un texto expositivo
Literatura Redaccion

¢, Como lo voy a conseguir?

AUTORREGULACION DEL TRABAJO

NUMERO DE LA ACTIVIDAD

ACTIVIDADES Y TAREAS Pag.

FICHA
Leer y comprender 121 ClL | 02 | C3 C4 entre todos
Gramatica™ 122-123 | C6 | C7 | C8 | Cl0 | Cl11
Ortografia* 124 Cl2 | C14 | C15
Vocabulario* 125 Cl6 | C17 | C18
Escuchar y hablar * 126 025 | 026 | O27
Escribir* 127-128 | C29 | C30 | C32 | jOjo! Obligatoria plantilla y ribrica
Literatura Redaccion de los grandes inventos de la humanidad
El duende de las palabras 129 01 | c2 | | | | | | | |
Examen en binomio Escribe un texto expositivo sobre algo te guste (ejemplo)

*Antes de hacer las actividades copiamos el recuadro en el cuaderno

Actividades en binomio J ﬁ?
Dictado por parejas *
Escritura creativa en ordenador VOKI/STORYBIRD
Lectura por parejas y biblioteca
Tutorizacion de la tarea
Exposicion oral grupo base
http://www.mundoprimaria.com/juegos-lenguaje/
abril 2017
L M X J \% S D
2 3 4 5 6 8
TEORIA TEORIA
9 10 11 12 13 14 15
EXAMEN
BINOMIO
16 17 18 19 20 21 22
CORRECCION | EXAMEN

Figura 3. Hoja de autorregulacién. Unidad 9 de lengua y literatura
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La agrupacion de la clase es clave para el éxito de esta metodologia. Aunque distintas
agrupaciones desencadenardn en distintos tipos de éxito (mas procedimentales, méas
actitudinales, etc.) Hemos optado por los equipos base de trabajo que proponePujolas
(2009), agrupaciones de cuatro alumnos, heterogéneos dos a dos, constituyendo
binomios de trabajo. Cada miembro del equipo base de trabajo, tiene un rol en el grupo
y, en funcion de la semana, un rol en el aula. Esto consigue la parcial autogestion del
aula en su conjunto, pues ellos deciden si van o no al bafio, apuntan las faltas, constatan
la salubridad del aperitivo o premian conductas altruistas. Dentro del grupo los roles
pueden ser, Coordinador, Supervisor, Relaciones Publicas y Material. Todos tienen una

hoja de control, cosa que incide directamente en su motivacion.

En cuanto a la hoja de autorregulacion, hemos querido incorporar algo parecido al
flippedclassroom o clase invertida, afiadiendo enlaces a tutoriales que les permiten
conocer la teoria antes de venir a clase. De esta manera el alumno activa los
conocimientos previos antes de ver la unidad, al tiempo que conseguimos dar a conocer
a los padres qué es lo que hacemos en cada unidad. Para interactuar con la hoja,

adjuntamos el anexo 4.

Con este sistema, tanto la expresion escrita como la expresion oral son autoevaluadas,
coevaluadas y heteroevaluadas mediante el uso de rabricas y hojas de calificacion. La
evaluacion es discutida y consensuada con el grupo también. Del mismo modo,
trabajamos en clase los autodictados, con lo que son ellos mismos los que dan

correccion a las producciones.

2.1.1.4. La evaluacion formativa en la autorregulacion

Un aspecto clave de la teoria del pensamiento visible, es la implementacion del
rendimiento de la evaluacion diagndéstica continua en el proceso de aprendizaje. Para
ello, vamos a pasar de una evaluacion meramente calificadora, a una evaluacion

formativa.

Las ventajas de este cambio son cuantiosas. En primer lugar, tratamos de acercar al
alumno a los objetivos que se demandan en cada aprendizaje. De esta manera le sera
mas facil adecuar sus desempefios a los objetivos de cada actividad, de cada unidad, de

cada area y de cada afio.
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En segundo lugar, introducimos al alumno en el proceso de correccion. ¢Qué implica
esto? Ventajas como hacer que el tiempo que destina habitualmente el maestro a esta
actividad, sea también tiempo de aprendizaje para el alumno. Poco a poco nuestros
alumnos irdn tomando conciencia de los requisitos que se le piden en las producciones,
no solo como autor de una produccion, sino como destinatario o lector final en el caso
de que corrija a sus comparfieros o a si mismo. Ademas, el alumno debe recorrer ahora el
camino inverso, corregir nos exige interpretar el texto, para lo que es necesaria la
coherencia del mismo. A menudo el alumno corrigiendo cae en la cuenta de que no ha
escrito lo que queria escribir y de manera constante, le obliga a pensar si lo que lee esta

bien o mal, momento en el que entran en juego los procesos de comprension.

En tercer lugar, se facilita el aprendizaje entre iguales, lo que consigue un afianzamiento
de las relaciones personales, asi como una mejor transferibilidad de conocimiento al
tratarse de sujetos con mayor afinidad, de alumno a alumno. En este apartado, cobran
especial relevancia las emociones. Son numerosas las ocasiones en las que un alumno
debe evaluar negativamente el trabajo de un amigo, por lo que el aprendizaje de dicho

error va acompafiado de una emocion, lo que hace que este se perpetue.

En cuarto lugar, ayudamos al alumno en la consecucion de autonomia en el manejo y
adquisicién de conocimientos, ya que poco a poco aprende a evaluar la informacion que
recibe. Ayudandole también a optimizar su tiempo debido a que sabe, desde el

principio, qué es lo que se le pide y en base a qué se le va a evaluar.

Finalmente, se trata de conseguir que el alumno interiorice los procesos cognitivos,
también denominados funciones ejecutivas,que exigen todo trabajo o actividad
(subprocesos de escritura), a saber, planificacion, ejecucién, control y revision. Con
algin incentivo mas, el nifio a lo largo de la etapa de primaria va acomodando los
conceptos de espacio y tiempo, para lo que esta metodologia, que obliga a una
planificacion del trabajo en funcion del tiempo, es un catalizador perfecto. Poco a poco,
el alumno se va sintiendo més libre en el aula, libre de trabajar en lo que él parcialmente

decide, lo que incide de manera decisiva en el factor emocional y motivacional.

El sistema de evaluacion formativa que utilizaremos en esta metodologia, estad basado
en rutinas y dindmicas que, por medio de unos instrumentos adaptados para cada tarea,
consiguen que el alumno sea el protagonista de su evaluacion y asi, de su aprendizaje.

Para conocer mas a fondo como funcionan dichas dinamicas e instrumentos, vamos a
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ver como resulta su aplicacion en un area concreto. Para este trabajo hemos elegido el

area de Lengua Castellana y literatura.

Existen distintos apartados en los que, desde el Ministerio de Educacion, asi como
desde los departamentos de Lengua Castellana y Literatura de las universidades
espanolas, se viene haciendo especial hincapié en dar mayor protagonismo en el aula.
Estos son la expresion oral, la comprensién lectora y el enfoque comunicativo del

lenguaje (Lomas, 2014).

Para contemplar estas demandas, hemos hecho uso de la observacion dialogica y las
preguntas de comprension, de manera coevaluativa trabajando con fichas en binomios y

con las estrategias discursivas que propone Tough (1987) trabajando en gran grupo.

Con el fin de mejorar lacomprension lectora, utilizamos la metodologia de nuestra

investigacion que veremos en el siguiente apartado.

Para desarrollar la expresién oral nos valemos de una rlbrica que tiene cada
coordinador del equipo base de trabajo y que utilizan los cuatro componentes para
evaluar en una escala de valoracién. Cada equipo evalta de forma conjunta las distintas
producciones orales. Tanto si las exposiciones son en equipo base, como en gran grupo,

realizan su autoevaluacion.

El enfoque comunicativo del lenguaje, se ve enriquecido propiciando la comunicacion
entre iguales en la consecucion de un reto comdn. Del mismo modo que el aumento de
produccidn textual, escrita y oral, exigen actos comunicativos reales, mermando el peso
del gramaticalismo en el area. En ocasiones, el trabajo por binomios permite que un

binomio pueda evaluar a otro, poner resultados en comdn, ayudarse, etc.

La expresion escrita utilizamos una rubrica y una escala de valoracién como en el caso

de la expresion oral. Y en ambas, existe también una evaluacién del maestro.

La ortografia la evaluamos formativamente a través de los dictados por parejas. El uso
de esta ficha es muy sencillo y tiene un fuerte caracter motivador, ya que uno hace el rol
de maestro y otro de alumno. Primero uno dicta y otro escribe, después el que ha
dictado, coteja lo escrito por el compafiero con su texto y refleja en el primer recuadro
(ver anexo 6) el nimero de fallos que hay en la linea correspondiente y se lo devuelve al

compafiero. Poco a poco y en tres intentos, este debe eliminar los fallos que tenga en el

35



dictado. Finalmente se intercambian los roles y empiezan de nuevo. Esta herramienta

tiene muchas ventajas.

La primera es que el ritmo de dictado es distinto es distinto en cada individuo y este
sistema se adapta de manera individual, permitiendo que cada alumno pueda trabajar a
su ritmo. Recordemos que durante los dictados grupales, toda la clase escribe al ritmo
del que demuestra una grafomotricidad mas lenta o menos desarrollada. La segunda es
que desarrollan la agudeza visual, factor clave de la comprension lectora, y que deben
localizar la palabra mal escrita, por lo que deben razonar sobre la similitud de las
palabras que ya conocen con las mal escritas (familias de palabras) o barajar distintas
opciones para cada caso. También pueden valerse del diccionario para comprobar, lo

que mejora su destreza.

El vocabulario y la diversidadtextual, las trabajamos y evaluamos a través de la hoja
de redacciones. En ella se pueden consultar un video y un texto relacionados con un
inventor o descubridor. La hoja donde deben realizar la produccidon textual contiene tres

partes clave en la evaluacion formativa, como observamos en la figura

LIMPIEZA Y CALIGR A El texto estd escrito sin
respetar los margenes.
Tiene tachones. La letra no
se entiende. Papel arrugado.
0 sucio.

Por otro lado, por otra parte, a contin
continuando con esta idea, etc. Suma
mds, mds aun, encima, etc.

Figura 4. Revés de la hoja de redactar con rdbrica y conectores
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Figura 5. Portada de la hoja de redactar

En primer lugar (Fig.1) tiene la rabrica que vamos a utilizar para corregir la redaccion,
por lo que de manera permanente puede consultar si lo esta haciendo bien, regular o
mal. En segundo lugar tiene una tabla de conectores, aspecto imprescindible en la
planificacion y ordenacion del texto y, finalmente, tiene una pauta dividida en parrafos

y lineas que, poco a poco, se ird simplificando hasta desaparecer.

Una parte importante de la evaluacion formativa es el feed-back que reciben nuestros
alumnos, tanto durante el inicio de la tarea, como en el proceso para reorientar sus
esfuerzos, asi como al finalizar. En este caso, el uso de diplomas por la mera
finalizacion del trabajo produce en el alumnado una motivacién extraordinaria, siendo

cada vez més numeroso el grupo de diplomados.
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Figura 6. Refuerzos positivos en la consecucion de metas de la comprension

El area de lengua, tiene un caracter ciclico en cuanto al afio académico por su estructura,
y a lo largo de la Educacion Primaria en cuanto al contenido. Es decir, durante todo el
afio la estructura de las unidades es la misma, lectura, vocabulario, gramatica, expresién
escrita, etc. Y durante toda la etapa, los contenidos se van repitiendo, pese a que van
amplidndose un poco cada afio. Esta organizacién nos permite establecer actuaciones
sobre la estructura, de manera que afecten a toda la etapa. Asi, si aplicamos una
determinada estrategia de un autor, podemos seguirla a lo largo de la etapa. A
continuacion (tabla 3), hemos utilizado la estructura en la que se sustentan todas las
unidades de Lengua, y hemos aplicado, siempre que procedia, en cada apartado la
correspondiente accion evaluativa. Cabe recordar, que no todas las actividades tienen
por qué ser evaluadas.
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Tabla 4.

Esquema comun a todas las unidades de lengua

N° Relacion de EVALUACION Sub- Estrategias Autores
Sesion Actividades FORMATIVA competencias
1 Visionado Observacion Comprension Estrategias Joan Tough
documental dialdgica audiovisual discursivas de la
inductor Preguntas de Expresion oral expresion oral
comprension Comprension
oral
2 Puesta en Observacion Expresion oral Estrategias Joan Tough
cominy sistematica Comprension discursivas de la
redaccion oral comprension oral.
Portafolio Expresion Subprocesos del
Observacion escrita proceso de Scardamalia y
dialdgica. escritura Bereiter
3 Lecturay Coevaluacién Comprension Estrategias de Isabel Solé
exposicion escala de lectora lectura
valoracién Expresion oral Estrategias Joan Tough
Rdbrica de Comprension discursivas de la
expresion oral oral expresion oral
4 Diversidad Rdbrica y escala Comprension Estrategias de Isabel Solé
textual de valoracion lectora lectura
Puesta en comin  Expresion oral Estrategias Joan Tough
Comprension discursivas de la
oral expresion oral
5 Diversidad Rdbrica de Habito Lector Estrategias de Monserrat Sarto
textual 11 expresion escrita. animacién a la Equipo Peonza
(manipulacion lectura
textual)
6 Morfologia: Puesta en comin  Conocimiento Estrategias Pere Pujolas
Clases de y discusion entre de la lengua cooperativas
palabras iguales Rutinas de Perkins, D.
pensamiento
7 Morfologia: Conocimiento Estrategias Pere Pujolas
Conjugacién de la lengua cooperativas
de verbos Rutinas de Perkins, D.
pensamiento
8 Ortografia Autodictados Conocimiento Estrategias Pere Pujolas
coevaluacién de la lengua cooperativas
Rutinas de Perkins, D.
pensamiento
9 Vocabulario Conocimiento Estrategias para Pérez Daza
de la lengua la ensefianza y
aprendizaje de
vocabulario
10 Prueba Coevaluacion/
Oral/Escrita  heteroevaluacion

Como Anexo 3, se adjuntan videos en los que estas estrategias se ponen en marcha.
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2.1.2. Metodologia de la investigacion

En primer lugar, considero necesario abordar qué entendemos por conocimiento
cientifico, sin quedarnos en la simplicidad de entender por este, todo aquel proceda de
su método. Alejandonos del mito de la verdad absoluta, debemos aceptar por
conocimiento cientifico aquel que emana del amplio abanico que se nos muestra, desde
el positivismo, que conecta hechos con evidencia empirica objetiva, hasta el caos del
relativismo absoluto, pasando por posiciones intermedias que, comprenden la ciencia
como un conocimiento que se esta haciendo y rehaciendo continuamente, construido por

humanos y por ende altamente influenciable (Bingle y Gaskell, 1994).

Dicho esto, podemos centrarnos en los meétodos existentes de generacion de
conocimiento y entender, que las Ciencias Sociales pueden aportar un conocimiento
cientifico al acervo comun de saberes, ahora bien, existe un trato desigual en la
aceptacion de dichas realidades. Cuando en psicologia se actualiza el Manual
Diagnostico y Estadistico de trastornos mentales (DSM), la comunidad cientifica respira
aliviada, no aparecen las dudas en cuanto a la fiabilidad del conocimiento aportado a la
comunidad. Para Abell6 (2009, p. 210) no existen dudas mas alld de cual sera la
metodologia adecuada para llegar a la generacién de un nuevo conocimiento cientifico.
El nos propone una clasificacion de varios momentos que se dan cita en la investigacion
cualitativa, y nos dice como deben de ser esos momentos para obtener éxito en dicha

investigacion.

Para asumir que las Ciencias Sociales aportan conocimiento cientifico al acervo comun
de saberes, debemos recurrir a los criterios de credibilidad, transferibilidad, dependencia
y confirmabilidad si nos fijamos en Guba y Lincoln (1985) o Guba (1989); o en los
criterios de autenticidad, fittingness, auditability y confirmabilidad para Miles y
Huberman (1994). Ahora bien, la constante revision de los criterios de validez nos
hacen plantear cuestiones (Santos, 1990, p. 162) referidas a la existencia de indicadores
fiables de veracidad, a la arbitrariedad de la informacion, a la subjetividad de los

informantes, etc.

Desde nuestro punto de vista varios son los frentes que tiene abiertos la investigacion
cualitativa (pensamos que es la Unica que se pone en duda), por un lado la consabida

complejidad de la realidad que estudia por su condicion cambiante y por las
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inconmensurables variables que le afectan. Por otro lado, la existencia de multitud de
métodos de investigacion. Lo que produce la elaboracion de criterios de fiabilidad a
demanda y la imposibilidad de generalizar unos métodos que otorguen un aspecto mas
solido y fiable. Finalmente, la asuncién, por parte del investigador, de la toma de

decisiones en pro de la sociedad o conjunto de esta, objeto de estudio.

Desde nuestro punto de vista, esta atribucion de juez y parte hace vulnerable toda
investigacion. A este respecto, Abell6 (2009, p. 214) nos recuerda que ‘“abordar
cientificamente la realidad social, implica para el investigador la necesidad de aceptar la
incertidumbre e intersubjetividad, que sugieren los fendmenos objetos de estudio” lo
cual parece imposible ya que la intersubjetividad se da de manera intelectual y
emocional por lo que sesgada, dificultando con ello una aplicacion del método cientifico
como el propio Abellé recomienda unas lineas después, con objetividad, rigurosidad y
precision. No obstante, hemos pretendido que estas estuvieran presenten a lo largo de

todo el recorrido de nuestra investigacion.

Segun Kemmis y Mac Taggart (1988) la investigacion-accion se caracteriza por
construirse desde y para la practica, por querer mejorar la practica y por suscitar el
analisis critico de sus protagonistas, entre otras cosas. Hacen hincapié en la mejora de la
educacién a través del cambio y eso es lo que se ha pretendido desde el presente trabajo.

2.1.3. Credibilidad de la investigacion

Para garantizar la credibilidad de los diferentes datos extraidos, como de la correcta
identificacion del problema, asi como de las conclusiones obtenidas, hemos hecho uso
de diferentes técnicas que competen al trabajo de campo, entrevistas, revisiones

bibliogréficas, etc.
Observacion persistente
Para comprobar y conocer mejor el problema, se observé de modo reiterativo, el modo

en que el alumnado de tercer y cuarto curso, comprendian las lecturas. Asimismo, se

recogié abundante informacion a traves de los correspondientes instrumentos (cuaderno
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de campo del investigador, diario del profesor, anecdotario) del seguimiento que el

alumnado hacia de la nueva metodologia.

Triangulacion

Estas observaciones se hicieron tanto por parte del profesorado del ciclo, como por parte
del investigador, mediante pruebas estandarizadas. Igualmente, a través de las
entrevistas con el profesorado, alumnado y claustro, se pudo establecer mediante las
coincidencias obtenidas, cuales habian sido las metodologias seguidas en el d&mbito
lecto-escritor y qué grado de seguimiento habian tenido. Por otro lado, al comparar los
documentos del centro con los elaborados por los tutores y con los portafolios del
alumnado, pudimos constatar las carencias de programacion en el ambito de la CL.
Finalmente, al llevar a cabo las actuaciones en cuatro aulas de manera simultanea,

resultd sencillo comparar resultados con el fin de desechar datos poco fiables.

Comprobacion con los participantes

Los resultados se ponian en comun entre los tutores de los distintos cursos asi como

entre el alumnado, haciendo una correccion conjunta de los distintos materiales.

Transferibilidad

Descripcion minuciosa del contexto
Con el fin de poder extrapolar los resultados a centros con problemas similares, se hizo
una detallada descripcion del centro (aulas, biblioteca, espacios abiertos, etc.), su
alumnado vy las particularidades de la zona. Para ello se tom6 informacion del PEC y se

hicieron entrevistas con el equipo de Orientacion, el equipo directivo y el AMPA.

Dependencia

Con el fin de refrendar la estabilidad de la informacién asi como de los observadores, se

emplearon las siguientes técnicas:
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Metodos solapados

Los datos que se fueron obteniendo procedian de los diferentes instrumentos que se ha
expuesto. De esta manera al cruzarlos comprobabamos su dependencia. La intervencion
de diferentes métodos y personas, contribuye igualmente a refrendar la estabilidad de la

informacion.

Analisis compartido de valoraciones y significados

Tal como advertimos en el apartado de credibilidad, los resultados fueron valorados y
analizados por toda la comunidad inmersa en el estudio, profesores tutores, alumnos,
claustro e investigador. La participacion del alumnado no se limitd a la recogida de
datos, sino que por medio de las rutinas, entrevistas y preguntas se cre6 un dialogo

continuo que aportdé numerosas valoraciones y giros en la aplicacion de la metodologia.
Replicacion de vias de investigacion

Al llevar a cabo la investigacion en cuatro aulas de forma simultanea, podemos

ajustarnos a esta caracteristica.

Confirmabilidad

Pese a que el problema objeto de estudio nos ha venido dado por una prueba externa,
debemos aceptar cierto grado de subjetividad en la interpretacion de la entrevistas, en la
toma de datos mediante anecdotario, cuaderno de campo o diario del profesor, asi como
de la informacion aportada por los alumnos. Para garantizar la neutralidad del analisis,

hemos utilizado los siguientes procedimientos:

Saturacion

Dado que la experiencia se llevaba a cabo en cuatro aulas a la vez, la acumulacion de

datos que secundan cada observacion nos permite hablar de saturacion.
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2.2. DESARROLLO

Tras saber del problema de la baja CL de un determinado grupo de alumno, decidimos
conocer la dimension y caracteristicas del problema. Para ello llevamos cabo las

siguientes acciones:

- Analisis de documentos (Programaciones, PEC, Plan Lector, cuadernos del
profesor, portafolios del alumno, etc.). En esta revision y analisis documental,
valoramos la presencia de acciones y planes especificos de CL en los
documentos que rigen el centro y en aquellos elaborados desde el aula, para la
consecucion de los objetivos académicos. Existia un plan lector del que no habia
seguimiento.

- Entrevistas abiertas con el alumnado. El objetivo de estas entrevistas, era valorar
la cantidad de registros linglisticos que el alumnado tiene al uso, no de una
manera exhaustiva. Comprobar qué estrategias emplean en la comprension de
textos, asi como qué habito lector tenian en su dia a dia, en sus casas. Los
resultados fueron, como se esperaba, desesperanzadores.

- Entrevistas semiestructuradas con el profesorado. Tuvieron como fin contrastar
(triangulaciéon) la informacién obtenida de los alumnos y conocer las
metodologias que se estaban llevando a cabo en las aulas. Todas las fuentes se
dirigian hacia la misma realidad, la lectura no formaba parte de sus vidas.

- Entrevistas grupales con el claustro de profesores. En ellas se expusieron los
primeros resultados y, de forma conjunta, se disefié un plan de accién dirigido a
mejorar la CL en el centro, comenzando en los alumnos del segundo ciclo,

concretamente de cuarto curso.

Tras este primer paso, convinimos poner en marcha un cambio en la metodologia del
desarrollo de la comprension lectora que incluyera, por un lado, la reciente teoria del
pensamiento visible y por otro, las recomendaciones de Solé (1992). De esta manera,
comenzamos por disefiar instrumentos, buscar pruebas adecuadas y proponer un

calendario.
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2.2.1. Innovacion educativa: Instrumentos, pruebas y temporalizacion

2.2.1.1. Instrumentos

Para este trabajo inicial de recogida de informacion, se utilizaron: cuaderno de campo
del investigador, diario del profesor y anecdotario. Una vez identificado el problema y
su magnitud, procedimos a elaborar el material que ibamos a necesitar para llevar a

cabo la segunda parte de la intervencion.

Para el desarrollo de nuestro empefio, diseflamos nuestras propias rutinas de

pensamiento, de manera que atendieran a las estrategias propuestas por Solé (1992).

Durante algunas pruebas, las ideas que iban saliendo eran escritas en una plantilla (Fig.
4), de esta manera iban recogiendo sus reflexiones y afianzando la rutina. Poco a poco,
las pautas iban desapareciendo. Las plantillas daban paso a un prisma triangular en
cuyas caras, se reflejaban los tres momentos en los que abordar las estrategias v,

finalmente, seria una pulsera la que recogiera las tres rutinas a modo de recordatorio.

Figura 7. Plantilla de recogida de reflexiones
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Al querer llevar a cabo las estrategias de lectura antes, durante y después de la lectura,

resultaron tres rutinas de pensamiento distintas:
Primera rutina, antes de la lectura:
VEO Y DIVIDO - PIENSO - ME PREGUNTO

El objetivo de esta primera parada es muy claro. Se trata de observar con detenimiento
el material que nos dan a leer. En la primera inspeccion, debemos detenernos en
comprobar la extension, el tipo de letra, las ilustraciones, el titulo, si fuera un libro las
tapas, la encuadernacion, etc. Las preguntas que nos formuldbamos eran;Qué veo?
¢Cbémo lo voy a dividir? A todo esto hace referencia la palabra VEO. Seguidamente
DIVIDO nos invita a situar la primera parada. Al tratarse de pruebas estandarizadas,
establecimos una division a la mitad aproximada de la lectura, ya que la extension era

siempre similar.

Una vez inspeccionado y dividido el material, teniamos que pasar al siguiente paso,
PIENSO. En este momento todo valia. Las preguntas fundamentales en este paso eran
¢ Qué sé yo de esto? Y ¢Qué creo que va a suceder?Cuando el proceso era guiado por el
maestro, este era el momento de maxima participacion. Las manos se levantaban
incansablemente con un aluvion de ideas, de experiencias, de amigos, primos y tios que
alguna vez o en muchas ocasiones habian vivido experiencias semejantes, a las que
auguraban podian estar alli encerradas. Otro sinfin de manos, dibujaban descabellados

itinerarios para los protagonistas que ocupaban las ilustraciones.

Sin darse cuenta, el grupo iba engrosando la lista de palabras que de ese campo
semantico conocian, poniendo al uso las estructuras propias del género discursivo que
tocaba. Iban aumentando las expectativas puestas en las letras de aquel texto que tenian
en sus manos, aun en ese momento, estaba prohibido leer. Sin embargo, los mas
valientes comenzaban furtivamente a adelantar las primeras lineas. Llegabamos al
ultimo paso de la primera rutina, ME PREGUNTO. En este apartado nos haciamos una
Unica pregunta ¢Qué me gustaria saber a mi de esto? Cada uno aportaba una idea y sin

mas tardar, deciamos -jSilencio! Se lee-, y en la clase reinaba un estruendoso silencio.
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Una vez iban llegando a la division que, de manera voluntaria, habian elegido, las
cabezas se levantaban esgrimiendo miradas de complicidad. Algo asi como - jlo sabia!-
o0 -jincreible!. Esperdbamos a que todos hubieran llegado a la marca. Era el momento de

la segunda rutina, durante la lectura:
CONECTO - AMPLIO - ADIVINO

En esta segunda parada, el objetivo que envolvia la rutina era establecer unas lineas
claras de significado. Saber qué sabia y que sé. Construir desde lo que ya tengo
estableciendo conexiones, ampliar el conocimiento y hacerlo visible. En el primer paso,
CONECTO, nos preguntabamos ¢qué sabia y qué sé? En este momento las propuestas
eran de lo mas dispar. Algunos hacian referencia a los protagonistas que habian
conocido, quedandose en un conocimiento mas superficial y otros, establecian
comparaciones con estilos de vida o moralejas, dando paso a pensamientos mas
profundos. A continuacion llegaba el paso de AMPLIO. La pauta en este paso era
Ademds recuerdo...Como sucediera en el paso anterior, el nivel de reflexion variaba.
Algunos recordaban cosas de la historia que acababan de leer, y otros conseguian ahora
un mayor numero de recuerdos de sus experiencias previas, estableciendo asi nuevas
conexiones con las estructuras de pensamiento propias. Finalmente y concluyendo la
segunda rutina de pensamiento llegabamos al apartado ADIVINO, y nuevamente la
clase era un hervidero. Todos querian aportar su idea. Algunas totalmente descabelladas
trataban de acaparar la atencion de la clase y arrancar alguna sonrisa, otras querian
acertar el desenlace con todo lujo de detalles y todas eran bienvenidas con el fin de
asociar un momento agradable a la lectura. La pauta que nos andamiaba este paso era Lo
que sucederd es que... Terminada esta segunda rutina, tocaba leer hasta el final del

texto. Accion a la que dabamos paso a la voz de -jSilencio! Se lee.-

Al terminar la lectura, comenzdbamos la tercera rutina. Esta, tenia como objetivo
establecer un feed-back entre mis hipdtesis y los resultados. Asi, nos preguntabamos
¢Era lo que me esperaba? Y ¢En qué cambia? Ademas, a través de una tercera pauta
tratabamos de ejercitar la agudeza visual, y la memoria a corto plazo, al emplazar al

alumno a citar las cinco palabras que mas hubieran llamado su atencion.
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Figura 8. Alumno con plantilla'y prisma triangular, desarrollando las rutinas de
pensamiento antes de la lectura

Figura 9. Alumno con plantilla y prisma triangular, desarrollando las rutinas de
pensamiento durante la lectura
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2.2.1.2. Instrumentos de medida

Las pruebas que hemos utilizado, son las propias de PIRLS de los afios 2006 y 2016.
Concretamente hemos utilizado las de 2006 como material de trabajo y las de 2016
como puntos de referencia del proceso. Las hemos denominado Al, A2, AB1, AB2, B1,
B2, BC1, BC2, C1y C2. La nomenclatura “AB” y “BC” atiende a su posicion temporal,
son pruebas hechas entra las pruebas A, B y C. El hecho de que exista un tipo 1 y un
tipo 2, responde a la naturaleza de las pruebas PIRLS, ya que segln el propdsito de
lectura, cada prueba consta de dos textos, el 1 tiene por objeto tener una experiencia
literaria,en adelante, EL, mientras que el 2, se destina a adquirir y usar informacién, en
adelante, AUI. Las pruebas de 2016 se denominan A, B y C; y son llevadas a cabo tanto

por el grupo de trabajo como por el grupo control.

En las pruebas PIRLS 2006, los coordinadores nacionales de investigacion, fueron Mar
Gonzéalez Garcia y Flora Gil Traver, mientras que en 2016, han sido José Maria
Sanchez-Echave y Lidia Beatriz Sanz Sumelzo. Desgraciadamente, los coordinadores
nacionales se encargan de facilitar la implantacion de la prueba y s6lo tienen acceso a
las revisiones del marco de evaluacion. En el Grupo de Desarrollo de los Cuestionarios
de lectura se encuentran los paises: Estados Unidos (con dos puestos), Federacion rusa,
Australia, Dinamarca, Singapur, Emiratos Arabes y Suecia. Y en el desarrollo de los
cuestionarios de contexto, estdn los paises: Canada, China, Francia, Kwait, Nueva

Zelanda y Sudafrica. Espafia no tiene representacion en ninguno de ellos.

A continuacion, nos detendremos en las pruebas que hemos considerado “de trabajo”, la
AB1, AB2, BC1 y BC2 para analizar los tipos de pregunta que hacen, el proceso de

comprension que evallan, el porcentaje de aciertos internacionales y nacionales.
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Tabla 5.

Distribucion de las preguntas del texto EI pequefio terron de arcilla. Prueba AB1

TEXTO LITERARIO

TIPO DE NIVEL %* %"
PREGUNTA PREGUNTA UNTOS)® PROCESO EVALUADO INTER NAC
Construida o Alto Localizacion y obtencidn de
! abierta (1 punto) informacion explicita 605 53,2
Construida o Alto Realizacién de inferencias
2 abierta (1 punto) directas 40,1 30,9
Construida o Medio Realizacidn de inferencias
3 abierta (1 punto) directas 68,2 64.8
Opcitn Realizacidn de inferencias
4 maultiple Alto indirectas 52,8 38
Opcién Medio Realizacidon de inferencias
3 maltiple directas 74,8 69,7
Construida o Alto Interpretacion e integracién de
6 abierta (1 punto) ideas e informacién 4.7 42.7
Opcién Medio Realizacidn de inferencias
7 maltiple directas 72,8 66,3
Avanzado
8 Construida o |_ (2 puntos) _ Localizacion y obtencién de i __3_3_’_7 ______ 3: f’_q_'__
abierta Medio informacién explicita 54,5 514
(1 punto)
Opcitn Realizacidn de inferencias
9 multiple Avanzado directas 41.8 27.6
Avanzado
(3 puntos) _ i e
Construida o Alto Interpretacion e integracion de
43,2 .7
10 abierta _.[2 puntos) _ ideas e informacién . ___3_ _______ 3: ?____
Medio
(1 punto) 64,4 58,8
Avanzado . . .
Construida o (2 puntos) Interp_retacnél_‘\ e mtegr_acnén de 27 245
n . - T ideas e informacién ~ |-------—f---—---
abierta Medio 68.9 66.6
(1 punto) ! !
. Andlisis y evaluacion del
Opcién ) .
12 e Alto contenido, el lenguaje v los 54,7 48,4
maltiple
elementos textuales
. Interpretacion e integracion de
13 Opcion Alto ideas e informacion 434 | 518
multiple
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Tabla 6.

‘ Distribucion de las preguntas del texto La Antértida. Prueba AB2

TEXTO INFORMATIVO

TIPO DE NIVEL %* Y™
PREGUNTA PREGUNTA PUNTOS)* PROCESO EVALUADO INTER NAC
Construida o . Localizacion y obtencidn de
! abierta Bajo informacién explicita 81,5 83.3
Opcidn Localizacidn y obtencién de
2 maltiple Alto informacion explicita 61.3 35,9
Construida o . Localizacion y obtencidén de
3 abierta Medlo informacion explicita 713 81.8
Avanzado 23 24.1
4 Construida o (2 puntos) Interpretacion e integracion de '
abierta ""g;j'g"" ideas e informacién R B T
78.4 79.1
(1punto)
Opcién . Realizacién de inferencias
s maltiple Medlo directas 84 82.4
Opcidn Bajo Localizacidn y obtencién de
6 maltiple informacion explicita 86,3 90,6
Alto
|3 puntos) _ Bt Ml
Construida o Medio Realizacion de inferencias
7 abierta (2 punto) directas 67.1 8.7
Medio
(1 punto) 80.8 83.6
Medio 508 | 6l
8 Construida o |__(2 puntos) _ Localizacidon v obtencidén de S i
abierta Bajo informacion explicita 82.4 87.2
(1 punto)
’E‘; ZT:Q‘; 333 | 41,5
9 Construida o --- Media Interpretacion e integracion de  |---=-=---p--num- -
abierta a pir::;} ideas e informacidn 69.8 79.3
. Andlisis y evaluacidn del
10 OPc!én Alto contenido, el lenguaje y los 57,4 39,1
multiple
elementos textuales
. Andlisis y evaluacion del
Construida o Alto . ;
n abierta 1 punto) contenido, el lenguaje y los 47,5 53.4

elementos textuales
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‘ Tabla 7.

Distribucién de las preguntas del texto Delfin al rescate. Prueba BC1

PREGUNTA

TIPO DE
PREGUNTA
Opcién
miultiple

NIVEL
PUNTOS

PROCESO EVALUADO

%1
INTER

%l
NAC

Opcién
miltiple

Opcién
miltiple

Opcién
multiple

Opcién
multiple

Construida o
abierta

(2 puntos)

Interpretacion e integracién de
ideas e informacion

TEXTO LITERARIO

Construida o
abierta

Realizacién de inferencias
directas

Opcién
miltiple

Opcién
multiple

Opcién
miultiple

1

Construida o
abierta

(3 puntos)

Interpretacién e integracién de
ideas e informacién
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Tabla 8.

Distribucion de las preguntas del texto Un paseo espacial. Prueba BC2

TEXTO INFORMATIVO

TIPO DE NIVEL %" %"
PREGUNTA PREGUNTA UNTOS PROCESO EVALUADO INTER | NAC.
1 Opcidn
miltiple _— _— — —
2 Opcidn
miltiple _— —_— _— _—
3 Construida o 1 punio) Realizacidn de inferencias
abierta pu directas — —
4 Construida o (1 punto) Realizacién de inferencias L L
abierta (2 puntos) directas YT
5 Construida o {1 puno) Realizacidn de inferencias
abierta P directas — —
6 Opcidn
miltiple _— _— — —
- Construida o {1 puno) Localizacidn y obtencién de
abierta pu informacién explicita — —
8 Construida o 1 punio) Realizacién de inferencias
abierta P directas — —
9 Opcidn
miltiple — — — —
10 Construida o (1 punio) Realizacién de inferencias
abierta P directas —_— —_—
Construida o Anélis_isy evaluacié_n de |
1 . (1 punto) contenido, el lenguaje y los
abierta — —
elementos textuales
. Andlisis y evaluacion de |
12 Const_ru Ida o (1 punto) contenido, el lenguaje y los
abierta —_— —_—
elementos textuales
Opcidn
13 M
miltiple — — — —
14 Construida o (1 punio) Realizacién de inferencias
abierta P directas —_— —_—
15 ___{_I_T_r:t?_}___ Interpretacion e integracion de | — | —
ideas e informacion
(2 puntos)

La prueba ABL1 es la primera que hicimos de manera pautada en clase. Esto quiere decir
que fuimos leyendo cada paso y cada rutina en alto, permitiendo que el alumnado fuera
poniendo en comun sus ideas. Las pruebas A, B, y C se hicieron de manera individual,
sin nuestra direccion.

Esta prueba, es de experiencia literaria (EL). Este tipo de pruebas han tenido una
aceptacion ligeramente mejor en el grupo que las de adquisicion y uso de la informacion
(AUI). Decimos ligeramente, porque era poco mas de la mitad de la clase la que se
decantaba por este tipo de prueba, es decir, los lectores en cuarto de primaria tienen una
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preferencia clara por un tipo determinado de textos, los cientificos o los literarios. Este
dato se muestra interesante para abrir nuevas lineas de investigacion.

2.2.1.3. Temporalizacion

Durante el curso 2017/18, tuvimos la oportunidad de tutorizar el aula de cuarto de
primaria objeto de estudio. Con el fin de espaciar las pruebas, establecimos un
calendario para los dos grupos, el control y el de traba

Tabla9.

Calendario de realizacion delas pruebas de CL

N° TIPO PRUEBA PIRLS TRABAJO CONTROL
4°B 4°A

Al E.L. Macy y la gallina 2016 21 febrero 1 de marzo

A2 A.U.IL La tortuga verde marina... 2016 23 marzo 26 de marzo

AB1 E.L. Terron de arcilla 2006 3 abril

AB2 AU.L La Antartida 2006 5 abril

Bl E.L. Tarta para enemigos 2016 13 abril

B2 AU.L El misterio del diente GIGANTE 2016 17 abril

BC1 E.L. Delfin al rescate 2006 20 abril

BC2 A.UL.L Un paseo espacial 2006 23 abril

Cl AL Charlotte la valiente 2016 9 de abril 9 de abril

c2 AUl De oruga a mariposa 2016 15 de mayo 15 de mayo

2.2.2. Investigacion educativa: Muestra y Disefio

2.2.2.1. Muestra

El presente trabajo se surge de una investigacion que produce una accién. El principal
objetivo mejorar los resultados de CL de un grupo de alumnos. Al mismo tiempo,
podremos constatar la idoneidad de una metodologia o, por mejor decir, un método de
lectura.

Para ello, seleccionamos dos grupos de 4° de Primaria de un CEIP publico De una
capital. Un grupo fue el de trabajo, con el que pusimos en marcha el método de lectura
basado en el pensamiento visible y las estrategias de lectura. El otro, nos sirvid
inicialmente de grupo control, con el fin de observar diferencias entre el avance de uno
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y otro, pudiendo atribuir al método su mejoria. Cabe advertir, que esperdbamos mejoria
en ambos grupos, ya que lo que pretendiamos medir es un avance en el desarrollo de los
procesos de comprension, lo que de manera natural tiene lugar debido al normal
desarrollo psicoevolutivo del alumno. Por lo tanto, conforme fuimos trabajando con el
método, debiamos ir observando una mejora en el grupo de trabajo y una mejora
sustancialmente inferior en el grupo control. La diferencia entre ambas, deberia
permitirnos hablar de cuantificar la mejora en los procesos de la comprension debida al

desarrollo psicoevolutivo de un lector de 4° de primaria.

El motivo de elegir un 4° curso es debido al uso de este tipo de pruebas, ya que estan
dirigidas a este alumnado. EI motivo de esta eleccion se ampara en el cambio de
proposito lector del alumno. PIRLS entiende que el alumno ha aprendido a leer y
comienza a leer para aprender lo que le permite extraer informacion y tener una

experiencia literaria.

En el caso de advertir una mejora significativa en el grupo de trabajo, procederiamos a
trabajar con el grupo que ha sido control y a extender paulatinamente la metodologia al

resto de niveles.

Nos encontramos en las afueras de una importante ciudad costera. El barrio en el que se
ubica el centro estd habitado por numerosas personas de muy distintas nacionalidades.

En él también nos encontramos una importante presencia de personas de etnia gitana.

El 25% del alumnado del centro es gitano, aproximadamente un 10% merchero y un
10% de los padres o madres del alumnado, ha estado o esta en prision. También hay
alumnos senegaleses, rumanos y moldavos. ElI aula en el que se desarrolla la

metodologia de autorregulacion es una fiel muestra de la composicion del colegio.

Se trata de un cuarto curso de primaria, de un centro de dos lineas. En el aula hemos
introducido la autorregulacion a mediados de noviembre, por lo que muchas de las
grabaciones son explicativas, es decir, recogen las primeras incursiones en el uso de
determinados documentos. Cabe sefialar, que se tardd en implantar la metodologia por
no existir hasta esa fecha un verdadero control de aula. Este, ha sido sin duda el

alumnado maés dificil de cuantos he tenido, y por ello también, el més satisfactorio.

Las familias estan muy desestructuradas hasta el punto, que muchos alumnos no

duermen a diario en la misma casa, a menudo son las abuelas y bisabuelas las que
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vienen a por los nifios 0 a hablar con los maestros, existen asociaciones que vienen a
representar a otros nifios, etc. La situacion de algunos de ellos es verdaderamente

dramatica.

El hecho de ser un colegio de trayectoria consolidada, facilita que el conocimiento que
por parte de las familias se tiene del alumnado sea total. En el caso concreto de las aulas
de cuarto, las tutoras tienen méas de veinte afios de experiencia en el colegio. Se da la

circunstancia que, en muchos casos, han sido a la vez maestras de sus padres y madres.

Consultadas las tutoras en distintas entrevistas, nos facilitaron informacion afiadida del
entorno familiar de los alumnos, resultando, que en grupo de trabajo teniamos 18
anotaciones de un total de 23 alumnos. En las anotaciones se reflejaban circunstancias
que impedian un adecuado clima de estudio al alumno. En el caso del grupo control, las

anotaciones se reducian a 13 de 23 alumnos.

2.2.2.2. Diseflo

El disefio de la investigacion, tiene como objetivo medir si existe una diferencia
significativa, entre los resultados de la variable numérica CL en dos tiempos distintos y
para dos tipos distintos de texto, uno de experiencia literaria (EL) y otro de adquisicion
y uso de la informacién (AUI). Esta medicion se lleva a cabo en dos grupos, el de

trabajo y el control.

Entre ambas mediciones, la inicial y la final, el grupo de trabajo ha utilizado una
metodologia distinta a la del grupo control. EI primero, utiliz6 como hemos visto en el
apartado anterior un material especifico, disefiado para la intervencién, basado en la
teoria del pensamiento visible, que utiliza las rutinas de pensamiento. El segundo, ha

seguido la linea editorial sin modificaciones.

Para determinar qué tipo de prueba debemos utilizar si paramétrica 0 no paramétrica,
recordamos que para el uso de la paramétrica las variables deben cumplir con
condiciones previas, como son la normalidad de la muestra. Debido a que estamos ange
una muestra pequefia, 46 alumnos, la distribucion no va a ser homogenea, por lo que
nos remitiremos a las pruebas no paramétricas. Ademas, esta muestra es no aleatoria por

conveniencia, nos ha sido dada sin opcion a modificaciones.
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Nos encontramos ante un estudio longitudinal, no transversal, ya que seguimos la
evolucion de los alumnos a lo largo del tiempo. Como deciamos, el objetivo es
comparar la evolucion de estos dos grupos de lectores y esta evolucion, la vamos a
obtener como muestras relacionadas, ya que es el propio alumno quien sufre o no la

evolucion siendo la muestra antes y la muestra después.

Tabla 10.

Pruebas estadisticas de acuerdo al tipo de variable

PRUEBAS ESTADISTICAS DE ACUERDO AL TIPO DE VARIABLE

OBJETIVO COMPARATIVO

PRUEBAS
PRUEBAS NO PARAMETRICAS PARAMETRICAS
Vuriuble uleatoriu
NOMINAL NOMNAL ORDINAL NUMERICA
Variable fija DICOTOMICA | POLITOMICA
X? Bondad de Apuste | y: X2 Bondad de Aiuste | T de Student para una
Un grupo Binomial X* Bondad de Apste ju e
Estudio
Trunsversal X? de Homogeneidad | y T de Student para
Dos grupos Correccién de Yates | X* de Homogeneidad U Mann-Withney muestras
Muestras Test exacto de Fisher independientes
Independientes
Mas de dos : . W ANOVA con un factor
grupos X* de Homogeneidad | X* de Homogeneidad H Kruskal-Wallis INTERsujetos
‘» T de Student para
I
Logg;ruddl?nal SESRg T ST SCa. VnGone muestras relacionadas
Muestras Mas de dos ANOVA
para medidas
Relacionadas sodidas Q de Cochran Q de Cochran Fnedman repetidas

Tal como observamos en la tabla, por las caracteristicas de nuestra muestra y nuestras
variables, debemos utilizar una prueba no paramétrica de muestras relacionadas

Friedman.
Caracteristicas de nuestra investigacion:

- Estamos ante un problema de comparacion

- Nuestra variable independiente son dos grupos de alumnos
- Cuatro grupos relacionados AL1, AUIL, AL5 y AUI5

- Lavariable dependiente es el nivel de CL
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- Nivel de medicion de la variable dependiente es ordinal
- Prueba estadistica: Prueba de Friedman
- Regla de decision: Si p<0.05 se rechaza Ho

- Ho: (Hipdtesis nula) No hay diferencias en los promedios iniciales y finales

El nivel de significacion de contraste que se establece para las investigaciones en
ciencias sociales es de 0.05, es decir, que si las variaciones no son superiores al 5% se
determinan azarosas. Como la hipotesis nula es que no hay variacion, en el caso de
registrar una variacion y que esta sea significativa, estariamos obligados a rechazar la

hipotesis.

Este tipo de pruebas se utilizan para la comparacion de mas de dos medidas como es
nuestro caso, y determinar que las variaciones no se deban al azar. Para ello, la
diferencia debe ser estadisticamente significativa. Hemos de tener en cuenta, que
muestras pequefias, los errores pueden causar grandes alteraciones, la finalidad de esta

prueba es reducir el impacto de esos posibles errores.

2.3. CARACTERISTICAS DE LAS PRUEBAS PIRLS

De manera paralela a las pruebas de las que se nutre el informe PISA en alumnos de 15
afios, se dan otras pruebas como TIMSS (enfocada a las matemaéticas y ciencias) IALS
(dirigida a niveles de lectura) y PIRLS. Tal como nos recuerdan Cordero Ferrera,
Crespo Cebada y Pedraja Chaparro (2001, p.275). PIRLS, trata de medir la comprension
lectora de la lengua que habla el pais en el que resides ¢debemos tener en cuenta los
origenes del alumnado? ¢Influird la situacion socioecondmica del alumno? Las
preguntas no necesitan respuesta. Cordero Ferrera, Crespo Cebada y Pedraja Chaparro
(2001, p. 291-292) observan que los estudiantes inmigrantes tienen en PISA resultados
claramente inferiores y que el efecto comparieros a través de la variable representativa
entorno socioeconomico, hace deseable disminuir la segregacion (pobres con pobres
ricos con ricos), para asi mejorar resultados. Respecto a los inmigrantes apunta que

cuando su concentracion es menor al 20% no repercuten negativamente. Asi mismo nos
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recuerdan que los factores socioecondmicos tienen un peso muy relevante, asi como el

nivel educativo de los padres.

Al mismo tiempo, Sanchez Santamaria y Manzanares Moya (2014, p. 22) apuntan la
creciente demanda de conocimientos de los paises y Cordero Ferrera, Crespo Cebada y
Pedraja Chaparro (2001, p. 292) nos invitan a reflexionar sobre las politicas
encaminadas a mejorar el rendimiento académico. Atendiendo a la definicion més
“apropiada” que la RAE da al rendimiento, podemos decir que este es la proporcion
entre el producto y los medios utilizados. ¢Entonces? ¢Miden las pruebas PIRLS o
PISA el rendimiento de los alumnos? ¢ Califican muy favorablemente al que proviene de
una etnia gitana y ha conseguido incluir 20 registros mas a su vocabulario que el resto
de sus comparieros? ¢Se ha tenido en cuenta el producto y los medios utilizados? Los
propios autores ponen de manifiesto la falta de rigor de los datos obtenidos de los
colegios, asi como el inapreciable valor afiadido de la escuela. Del mismo modo, tal
como recoge el informe PIRLS, llama poderosamente la atencidn que sean los padres de
alumnos espafoles los que no rellenen la encuesta dirigida a obtener informacion de las
familias ¢(No serd este el principal motivo de los mejorables resultados de los
estudiantes espafioles en pruebas internacionales? En aquellas sociedades en las que la
institucion escolar no es tenida en una adecuada estima, es muy dificil que sus objetivos

y valores fructifiquen.

Debemos apuntar también, que se echa en falta la evaluacion de valores, equilibrio
emocional, sentimiento de pertenencia o grado de felicidad en este tipo de pruebas. No
estoy en contra de perseguir un alto rendimiento, pero creo que debe hacerse teniendo

presentes estos aspectos.

Sea como fuere, lo cierto es que en el disefio de la investigacion no contemplamos
ninguna medida adicional o especifica pese a tener un alto nimero de poblacion gitana y
un nivel socioecondmico muy bajo. ElI motivo es que en la investigacion, cada alumno
debe superarse a si mismo en el ejercicio siguiente. Se trata de pasar la prueba,
implementar rutinas de pensamiento en la practica de lectura, para después volver a
pasar la prueba y comprobar la evolucion. De manera que no existe una relacion

alumno-grupo clase. Dado que las condiciones bajo las que desarrollan la prueba, van a
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ser iguales en todas las ocasiones, no serd tampoco necesario hacer adaptaciones en este
sentido (tiempo, organizacion, etc.).

El titulo de nuestro primer texto es “El pequefio terrén de arcilla” de Diana Engel.
Quiero advertir en este punto que, entre los textos seleccionados, no existe ninguno con
autor espariol, o de lengua espafiola. Del mismo modo, los protagonistas de las historias

tienen nombres como Macy, Sara Wheeler, Gideon Mantell, etc.

Bajo nuestro punto de vista, este extremo perjudica gravemente los intereses de nuestro

alumnado por distintas razones.

La primera de ellas, se constata en la imposibilidad de traducir de manera perfecta un
texto de estas caracteristicas. En este sentido, nos referimos al estilo, marca e impronta
que una determinada cultura tiene a la hora de expresarse por escrito. Entendemos, que
un alumno inglés tendra mas facilidades para comprender un texto escrito en su lengua
materna, sin ningun tipo de traduccién. Pero ademas, entendemos que si el autor y el
lector son de Manchester, la comprensién se vera facilitada por el probable uso de
estructuras comunes entre emisor y receptor. Una mala traduccion se constata ademas
en nuestro trabajo, ya que identificamos en las plantillas de correccion respuestas con
identico significado en castellano, que muy probablemente en inglés o aleman

introdujeran algun tipo de matiz.

Este error se detececta en las pruebas piloto del informe PIRLS 2016, con el aval de la
IAE TIMMS&PIRLS International Study Center del Boston College, en la lectura “De

oruga a mariposa” de Deborah Heiligman con ilustraciones de Bari Weissman:
Pregunta 6
¢ Por qué necesitaba la oruga mudar su piel?

Su piel se quedaba pequefia

T &

Estaba hambrienta

134

Era demasiado grande para su piel

o

Su piel era demasiado vieja
Como se puede constatar, los significados de las respuestas a y ¢ son identicos.

Por otro lado, desconocemos si es debido a un error de traduccion, pero lo cierto es que

en agunas plantillas correctoras, se identifica como correcta una respuesta que, a todas

60



luces, es incorrecta. Tal es el caso del texto Un paseo espacial, incorporado al informe
PIRLS 2016, que puede consultarse en la pagina del Ministerio de Educacion
https://www.mecd.gob.es/inee/dam/jcr:7fb01c19-5515-48a0-b020-
38a0cdelef03/lalecturapirlsO.pdf

A la pregunta ¢Por qué los astronautas siempre salen de la nave de dos en dos? El

texto, en su pagina 73 del informe, 87 del documento del Instituto de Evaluacion, nos

dice:

Para salir del ambiente protegido del trasbordador, los astronautas tienen que
ponerse trajes espaciales. En cada paseo espacial los astronautas salen de dos en
dos, ya que es mas facil y méas seguro trabajar junto a otra persona en este

entorno extrafio. Los que van a salir comienzan a vestirse varias horas antes.
Las posibles respuestas que plantea el cuestionario son:

a. Para poder ayudarse entre si
b. Para poder estar fuera mas tiempo
c. Parano alejarse flotando en el espacio

d. Para divertirse méas

La respuesta correcta segin el equipo PIRLS y el propio Ministerio de Educacién, al
darle cobertura en su pagina, es la b, cuando claramente, la respuesta que de forma
inferencial responde es la a. Si es més facil trabajar junto a implica poder ayudarse

entre si como reza la primera opcion.

La segunda razon por lo que los intereses de nuestros alumnos de lengua castellana se
ven gravemente perjudicados, es la directa atribucion que se hace al mundo de la
ciencia, la exploracién, las aventuras y la fantasia, del protagonismo extranjero,
fundamentalmente inglés y germano. Esto en nuestra opinién, hace que nuestro
alumnado atribuya de manera natural a otros paises la capacidad de triunfar en estos

ambitos que la lectura nos acerca.

Todo esto, seria de facil solucidn, utilizando texto de nuestra rica lengua materna, el
castellano, teniendo como protagonistas a nifios, nifias y cientificos con nombres como

los nuestros y los de nuestros padres.
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Pero las imprecisiones de los materiales no terminan aqui, en las pruebas utilizadas
también hay errores en la asignacion de valor a los items. En el texto Un paseo espacial,
como vemos reflejado en la tabla del apartado anterior, el item 14 tiene una valoracion
de 1 punto, al igual que otras preguntas de su misma naturaleza, mientras que en la
plantilla de correccidn, pagina 89 de 236 del Informe, pagina 103 del documento del

Instituto de Evaluacién, le atribuye 2 puntos a la respuesta correcta.

Nuevamente llegamos a lo que deberia ser una nueva linea de investigacion, ya que la
revision de estas pruebas, tan sumamente contrastadas, no formaba parte de nuestros

objetivos.
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CAPITULO I11. RESULTADOS

En este apartado debemos diferenciar dos tipos de resultados, aquellos que han surgido
de la experiencia investigadora; y los que apuntaban nuestros objetivos: la mejora de la
CL de un grupo de alumnos, y la constatacion de la eficacia de las rutinas de

pensamiento en la mejora de la CL.

3.1. RESULTADOS DE LA INNOVACION EDUCATIVA

A nivel bibliografico:

-Entendemos como un resultado valorable, la observacién de distintos errores de

peso en las pruebas PIRLS.
A nivel de aula:

- Una mejoraen el aprovechamiento del tiempo de aula significativa, a juicio de
los maestros, presentes durante todo el proceso. La dedicacion y actitud son

observables en los videos que se adjuntan como anexo 3 y anexol.

- Un cambio positivo en la motivacién hacia la lectura y los ejercicios de

comprension lectora.

- La adquisicion de héabitos reflexivos ante cualquier ejercicio lector, y la
realizacion de hipétesis, inferencias, practicas de agudeza visual y distintos tipos
de memoria, como recogen las plantillas elaboradas por los alumnos, haciendo a

su vez de indicadores de logro.
A nivel de centro:

-Una toma de contacto real entre el claustro de las dificultades que la CL

ocasiona en su alumnado.

- Introducir en el centro nuevas teorias y metodologias para enriquecer las ya

existentes, abriendo el debate de la idoneidad de cada una.
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- Generar actitud y motivacion hacia las préacticas lectoras.

3.2. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Los primeros resultados que debemos analizar, son los obtenidos en cada prueba. Asi,
para el grupo control, vamos a ver cuéles han sido.

Estadisticos
EL1. 1 de marzo de 2018

Validos 20
N

Perdidos 3
Media 4,60470

Estadisticos

AUI1. 26 de marzo de 2018

Validos 20
N

Perdidos 3
Media 4,11865

Frecuencia

Grupo controll. Texto: Macy y la gallina

2+

L]

T T T T T T T T T T T
1052 1578 3157 3684 4210 4736 5263 5789 635 6942 7,360

EL1

Figura 10. Gréfica prueba Al

Grupo control. La tortuga verde marina

4 — —

Frecuencia

| 1]

T T T T T T T
1428 1804 2857 3333 4761 5714 G190 7142 7619

AU

Figura 11. Grafica prueba A2

T
8,095
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Estos gréaficos y tablas nos muestran el estado inicial del grupo control segun el objetivo
de los textos. En caso de la lectura como experiencia literaria, tenemos una media de
4,60 Mientras que en el texto de adquisicion y uso de la informacion que tiene un

caracter mas cientifico, la media es de 4.11.

En ambos casos, los alumnos del grupo control no superan el 5, lo que nos puede llamar

la atencion. Vamos ahora a ver los resultados de las ultimas pruebas.

Grupo control. Texto: Charlotte la valiente

4 —

Estadisticos
EL5. 9 de abril de 2018

Validos 21 g
N g

Perdidos 2 § - _ —
Media 6,32538 -
Mediana 6,84200

RS

T T T T T T T T
210 3157 4210 4736 5263 5789 6315 6842 7368 7,594 8421 8947
ELS

Figura 12. Gréfica prueba C1

Grupo control. Texto: De oruga a mariposa

Estadisticos
AUI5. 15 de mayo de 2018

k-
Validos 20 8

N w
Perdidos 3

Media 7,68750 N

T T T T T T T
5625 6,250 875 7,500 8125 8750 9,375
AUIS

Figura 13. Gréfica prueba C2
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Lo que a simple vista se observa es una subida significativa en las medias de ambas de

ambas pruebas, especialmente en las de adquisicion y uso de la informacién, ahora bien,

tal como sefialdbamos anteriormente, el tamafio de la prueba no nos permite establecer

comparaciones directas, ya que estariamos expuestos a errores significativos. Lo que los

gréaficos nos revelan, es una situacion concreta en un momento puntual.

Pasemos ahora a ver el grupo de trabajo, para observar cuales han sido sus

puntuaciones. Recordemos que este grupo ha acumulado un mayor numero de pruebas,

ya que entre ellas se encuentras las utilizadas como trabajo de la CL.

Estadisticos

EL1. 21 de febrero de 2018

Media

Validos

Perdidos

20

3
5,07840

Frecuencia

Grupo de trabajo. Texto Macy y la gallina

o

T T T T T T T T T T
1578 2105 2631 3157 4736 5263 5789 635 6042 TI68 7894
EL1

Figura 14. Gréfica prueba Al
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Grupo de trabajo. Texto: La tortuga verde marina

4 e

Estadisticos
AUI1

Frecuencia

Validos 19

N N
Perdidos 4
Media 4,43553
Y T T T T T T

T T T T T T
952 1428 2380 2857 3333 3808 4761 5714 6190 6686 7142 TEI9
AUl

Figura 15. Gréfica prueba A2

Tal como sucediera con el grupo control, en el de trabajo vemos reflejados los

resultados iniciales en ambos tipos de texto. Observamos alguna diferencia:

Tabla 11.

Comparacion de los grupos

CONTROL TRABAJO
Macy y la gallina (EL) 4,60 5,07
La tortuga verde... (AUI) 4,11 4,43

En la realizacion de las mismas de las mismas pruebas, sin haber tenido ambos grupos
ninguna intervencion, los resultados del grupo de trabajo son ligeramente mejores que
los del grupo control. Observamos de nuevo que ambos realizan mejor la prueba
referida a la experiencia literaria, no es significativa puesto que la complejidad de los

textos, con independencia del objetivo que persigan, es variable.

Un punto de partida de ambos diferente no supone un problema para nuestra
investigacion, ya que lo que medimos es la mejor de cada alumno, es por ello,

intrapersonal.
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Veamos ahora las pruebas finales del grupo de trabajo.

Grupo de trabajo. Texto: Charlotte la valiente

-
Estadisticos s
ELS5. 9 de abril de 2018 £
3
.
validos 20 o
N (I8
Perdidos 3
Media 7,65750
.
0 T T T T T T T T T
4736 5,789 6315 6,342 7368 7,394 8421 8,947 9473
EL5
Figura 16. Gréfica prueba C1
Grupo de trabajo. Texto: De oruga a mariposa
-
Estadisticos £y
AUI5. 15 de mayo de 2018 g
Validos 18| &
N § 24
Perdidos 5 I
Media 7,46528

T T T T T T T T
4375 5000 5625 6,250 6875 7500 8125 8750
AUIS

Figura 17. Gréfica prueba C2

T
9,375
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En este caso volvemos a encontrar una posicion mejor en la CL. Lo que a priori nos
puede hacer pensar que ha existido una mejoria, pero para poder aseverarlo nos
remitimos a la prueba no paramétrica de Friedman para muestras relacionadas. Lo que
pretendemos es comprobar si la sig. asintot. tiene para el grupo control y el grupo de

trabajo valores inferiores o superiores que validen o rechacen nuestra hipotesis nula.
GRUPO DE CONTROL

Experiencia literaria

Rangos®
Estadisticos de contraste®” Rango
N 18 promedio
Chi-cuadrado 5,400 EL1 1,25
gl 1 EL5 1,75
Sig. asintot. ,020

a. Grupo = Control
a. Grupo = Control

b. Prueba de Friedman

Prueba de Friedman para grupo de control en las variables EL1 y EL5. Busca la
significativadad en la evolucion del grupo trabajo en la lectura como experiencia
literaria. Tal como refleja el contraste, sig. asintdt. < 0.05 Lo que nos lleva a rechazo de
la hipotesis nula “No hay diferencias en los promedios iniciales y finales”, lo que

implica que hay diferencias y que son significativas.

Estadisticos descriptivos®

N Media Desviacion Minimo Maximo
tipica
EL1 18 4,70700 1,782454 1,052 7,368
EL5 18 6,26861 2,130044 ,210 8,947

a. Grupo = Control

Observamos que la diferencia entre ambas pruebas, arroja una mejoria de 1,56161 para

el grupo control.

Veamos ahora qué ocurre con los textos que tienen como objetivo la adquisicion y uso

de la informacion.
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Adquisicién y uso de la informacién:

N 18
Chi-cuadrado 14,222
gl 1
Sig. asintot. ,000

a. Grupo = Control

b. Prueba de Friedman

Rangos®
Rango
promedio
AUI1 1,06
AUI5 1,94

a. Grupo = Control

Prueba de Friedman para grupo de control en las variables AUI1 y AUI5. Busca la
significativadad en la evolucion del grupo trabajo en la lectura como para la adquisicién
y uso de la informacién. Tal como refleja el contraste, sig. asintot. < 0.05 Lo que nos
lleva a rechazo de la hipoétesis nula “No hay diferencias en los promedios inciales y

finales”, lo que implica que hay diferencias y que son significativas.

Estadisticos descriptivos®

N Media Desviacion Minimo Maximo
tipica
AUI1 18 4,41761 2,226440 1,428 8,095
AUI5 18 7,74306 1,234069 5,625 9,375

a. Grupo = Control
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En esta ocasion, la mejoria entre ambas pruebas es de 3,32 para el grupo control.

GRUPO DE TRABAJO

Estadisticos de contraste®” Rangos®

N 19 Rango
Chi-cuadrado 11,842 promedio

al 1 EL1 1,11
Sig. asintot. ,001 EL5 1,89

a. Grupo = Trabajo a. Grupo = Trabajo

b. Prueba de Friedman

Prueba de Friedman para grupo trabajo en las variables EL1 y EL5. Busca la
significativadad en la evolucion del grupo trabajo en la lectura como experiencia
literaria. Tal como refleja el contraste, sig. asintot. < 0.05 Lo que nos lleva a rechazo de
la hipétesis nula “No hay diferencias en los promedios iniciales y finales”, lo que

implica que hay diferencias y que son significativas.

Estadisticos descriptivos®

N Media Desviacion Minimo Méximo
tipica
EL1 19 5,06868 1,899416 1,578 7,894
EL5 19 7,70042 1,315416 4,736 9,473

a. Grupo = Trabajo
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Observamos que la diferencia entre ambas pruebas, arroja una mejoria de 2,63174 para

el grupo trabajo.

Veamos ahora qué ocurre con los textos que tienen como objetivo la adquisicion y uso

de la informacidn, para el grupo de trabajo.

Estadisticos de contraste®”

N 16
Chi-cuadrado 12,250
gl 1
Sig. asintot. ,000

a. Grupo = Trabajo
b. Prueba de Friedman

Rangos®

Rango promedio

AUI1 1,06
AUI5 1,94

a. Grupo = Trabajo

Prueba de Friedman para grupo trabajo en las variables AUI1 y AUI5. Busca la
significativadad en la evolucion del grupo trabajo en la lectura como experiencia
literaria. Tal como refleja el contraste, sig. asintot. < 0.05 Lo que nos lleva a rechazo de
la hipotesis nula “No hay diferencias en los promedios iniciales y finales”, lo que

implica que hay diferencias y que son significativas.

Estadisticos descriptivos®

N Media Desviacion Minimo Méximo
tipica
AUI1 16| 4,49350 2,079043 ,952 7,619
AUI5 16 7,30469 1,576500 4,375 9,375
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a. Grupo = Trabajo

Observamos que la diferencia entre ambas pruebas, arroja una mejoria de 2,81 para el

grupo trabajo.

3.3. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

3.3.1. De la innovacion educativa

Incluso las pruebas mas refutadas pueden albergar errores. Las pruebas PIRLS son las
utilizadas de manera generalizada en la medicién de la CL, pero como hemos
constatado no concuerdan con los criterios de muchos autores al juzgar su validez.

Existen aspectos relativos al estado animico del alumno, situacion emocional o familiar,
a los que los cuadernillos de contexto no llegan.

El rendimiento de los alumnos en el aula con la inclusion de la autorregulacion y, méas
concretamente, con el uso de las rutinas de pensamiento ha aumentado
significativamente.

Existe un cambio en la motivacién del alumnado hacia la lectura, lo que nos inclina a
pensar que el uso de las rutinas de pensamiento, la visibilizacién de los procesos
cognitivos que llevamos a cabo, incide favorablemente en el habito lector.

Se han observado en el alumnado y recogido en las plantillas de las rutinas (anexo 8)
numerosas reflexiones de los lectores. Este ha sido un habito en las sesiones dedicadas a
la CL que esperamos se mantenga en el tiempo.

3.3.2. De la investigacion
A la vista de los resultados obtenidos de las mediciones. Observamos un precario punto

de partida en ambos en grupos, con alguna diferencia entre ellos. La prueba Friedman

de muestras relacionadas nos permiten aseverar:

73



- Existe una mejora significativa del grupo control en su CL, tanto para los textos
de experiencia literaria, como para los de adquisicién y uso de la informacion.

- Existe una mejora significativa del grupo de trabajo en su CL, tanto para los
textos de experiencia literaria, como para los de adquisicion y uso de la

informacion.

Después, los estadisticos descriptivos que acompafian a cada prueba, ponen de

manifiesto que existen diferentes ritmos de crecimiento en los grupos.

Tabla 12.

Comparacion de los grupos 2

INCREMENTOS CONTROL TRABAJO
Experiencia literaria 1.56 2.63
Adquisicién y uso de la inf. 3.32 2.81

Inicialmente, que los dos grupos mejoren era lo esperable. Uno debido al uso de una
metodologia innovadora y a su propio desarrollo, y el otro, por su propio desarrollo

psicoevolutivo, que incide en su mejora de la comprension.

Al observar los resultados, vemos como en el caso de la EL, el grupo de trabajo
aumenta su rendimiento por encima del control, situacion que se invierte en el caso de la
AUI. Intentar formular la motivacion de estos resultados, seria un ejercicio estéril, ya

gue nos sometemos a una muestra pequefia.

Posibles causas pueden estar relacionadas con la diferencia de complejidad de los textos
de las pruebas, unos eran de dificultad palpable, mientras que otros parecian propios de

niveles inferiores, como es el caso de Charlottelavaliente y De oruga amariposa.
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CAPITUO IV. DISCUSION

Tenemos presente que la CL de los grupos que han intervenido en la investigacion ha
experimentado un aumento. Determinar las causas de este logro es lo que ahora nos
proponemos. Tenemos presente la mejora que han experimentado los alumnos en la
actitud hacia las experiencias lectoras. De pronto parecia que haciamos maés viva la
interaccion con los textos. Esa viveza venia dada por las rutinas, por los movimientos
esenciales para el desarrollo de la CL. Un cambia a mejor en el factos motivacional,

debe promover una cambio a mejor en el desempefio.

Desde nuestro punto de vista, las rutinas de pensamiento han tenido un marcado
protagonismo en la mejora de la CL, ahora bien, no se nos escapa que la comprension
no mejora de un dia para otro. Poniendo en préctica esta metodologia a lo largo de un
curso completo, estamos seguros que podriamos desarrollar las fortalezas de nuestro

alumnado, en cuestion de procesos de la comprension.

Debemos ademas, contemplar que la mera interaccién del alumno con su entorno, el
crecimiento y desarrollo en sus contextos, permite que la comprensién se desarrolle de
manera natural. Por este motivo, hemos contemplado que la CL aumentara en ambos
grupos. Ahora bien, el hecho de que los contextos, el ambiente, determine nuestras
experiencias previas, va a originar significativas diferencias entre alumnado que resida
en un entorno lleno de estimulos y conocimiento, sin mayores problemas
convivenciales, frente a aquel que resida en un ambiente lleno de problemas y con
escasos estimulos enfocados a los conocimientos de los que se nutren los textos que

utilizamos en las pruebas de medicion.

Por otro lado, teniendo muy presente el marco teorico y las continuas aseveraciones a
cerca de la importancia de las experiencias previas, podemos afirmar, que todos los
alumnos han hecho las pruebas, ahora bien ¢habran comprendido todos o mismo? O
dicho de otro modo ¢la lectura habra aportado en todos el mismo significado? Esta idea

es crucial para nuestro trabajo, tal como venimos recordando, todos los autores estan de

75



acuerdo en la relevancia que los conocimientos y experiencias previas tienen en la
aportacion de significado a un texto ¢como entonces podemos evaluar la comprension
lectora de nifios diferentes con una misma prueba? Si por ejemplo, tenemos en un texto
un barco atunero, ¢tiene el mismo significado, evoca los mismos conocimientos y
experiencias previas, en el alumnado de Santander que en el de Segovia? ¢y dentro de

un aula? ;ese atunero representa lo mismo para Juan que para Maria?.

Remitiéndonos al modelo interactivo de lectura, sabemos que la lectura es una fluida
relacion entre lector y texto, basada en continuas inferencias, hipétesis, cribas y otros
muchos procesos de la comprension. Estos procesos pueden funcionar a la perfeccion y
tener poco material que manipular, es decir, un escaso conocimiento del tema, o unas
pobres experiencias previas. Corremos por tanto el riesgo de estar midiendo el bagaje
cultural de nuestro alumnado y no la CL.

Si bien la edad elegida por PIRLS, atiende a una subida de peldafio en la conquista
racional de curriculo, como es el perfeccionamiento del proceso lector, parece también
una edad de turbulencias en el plano emocional. Bajo nuestro punto de vista, no se

contempla suficientemente cémo las emociones pueden alterar el resultado de la prueba.

Atendiendo a las propuestas de Lépez y Arango (2000) y Ugarriza y Pajares (2005)
recogidas en Estela (2010), algunas conductas propias de nuestro alumnado a los 10
afios, son utilizar expresiones contrarias para enfatizar o dominar las relaciones,
sonriendo mientras se regafia, por ejemplo, o comenzar con el uso de la ironia. Hacia los
11 afios comienza la adolescencia y los sentimientos son muy fuertes permeando todos

los contextos. Grandes alegrias y mayores tristezas que suelen terminar en rebeldia.

Conviene destacar que en nuestro colegio abundan los repetidores y que en el barrio
donde se ubica, es facil ser madre y padre con 17 o 18 afios. Con esto queremos hacer
ver que muy probablemente estos alumnos adquieran la madurez de manera temprana

respecto al resto.
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CAPITULO V. CONCLUSIONES

Cuando necesitamos acelerar los procesos que deberian tener lugar de manera natural,
cabe plantearse que algo estamos haciendo mal. Parece que las metodologias estan
dando un giro hacia la introspeccion. Poco a poco nos vamos permitiendo el
preguntarnos el por qué de las cosas. Eso parecia impensable hace poco tiempo, cuando

los conocimientos a impartir seguian aumentando y el tiempo era el mismo.

Pero nos hemos dado cuenta, hemos aprendido que memorizar no sirve, que no significa
el conocimiento y que para comprender por qué una bombilla da luz, es necesario
conocer lo que es la corriente, no sirve con poner la palabra luz en el interruptor. Nos
hemos dado cuenta de lo importante que es darse cuenta. Conocer el por que de las
cosas es, simplemente, comprenderlas. Y esa comprension facilita la construccién de
conocimiento. Asi, avanzamos en el mundo de la metacognicion, y la favorecemos en

todo lo posible. Pensar sobre el pensamiento nos ayuda a conocernos, a comprendernos.

Las rutinas de la comprension, o el uso de movimientos del pensamiento esenciales de
manera consciente, nos permite aproximarnos a lo que las cosas son, desde el por qué lo
son y el cdmo lo son. Activar nuestros procesos de la comprension de manera voluntaria

y repetitiva, constituye un ejercicio esencial para el desarrollo de nuestro pensamiento.

Desde este trabajo hemos podido introducir en el aula la investigacion. Este es un
camino fiable y seguro, en la mejora de nuestro ejercicio docente. En este sentido
debemos felicitarnos. Hemos sido capaces de aproximarnos y limitar un problema real
del aula, por medio de las herramientas que la investigacion nos facilita y, en este

sentido, nos ha aportado conocimiento de la realidad del aula, haciéndonos mas capaces.

Las rutinas de pensamiento han constituido una herramienta facilitadora de la
comprension, por multiples causas. Nos han proporcionado una estructura, una guia de
actuacion, han incidido favorablemente en la motivacion del alumnado (ver anexo 1), y
nos han permitido hacer consciente el proceso de la comprensién desde un papel
protagonista, preguntandonos sobre lo que conocemos de algo, o sobre lo que queremos

saber.
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5.1. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

La principal limitacion de la presente investigacion, es el tamafio de la muestra si bien,

al tratarse de pruebas intrapersonales, no altera el resultado.

Otra posible limitacion, nos viene dada por el tiempo de la intervencion. Seria muy
interesante, aumentar la temporalizacion, haciendo de la intervencion una metodologia

adscrita a todos los desempefios lectores.

5.2. RECOMENDACIONES PARA FUTURAS INVESTIGACIONES

Tal como se ha sugerido durante el trabajo, un analisis exhaustivo de las pruebas
PIRLS, que examinara todos los textos utilizados hasta ahora y con mayor detenimiento
las preguntas y resultados de las plantillas quefiguran en los informes que, desde el

Ministerio de Educacién, se realizan después de cada prueba.

Otra linea interesante, seria la influencia de factores emocionales en la comprension
lectora, asi como su incursion en las pruebas. A este respecto, podria llevarse a cabo,
una intervencion, que arrojara mas luz sobre el desarrollo psicoafectivo del alumnado de
cuarto de primaria, a fin de constatar que sea el dptimo para la realizacién de las
pruebas. Tal como recordamos en el presente trabajo, PIRLS justifica este curso
objetivo, en el progreso del proceso lector, pero nada argumenta en cuanto al estado

emocional del alumnado.

Por dltimo, entendemos oportuna la repeticibn de la investigacion con dos
modificaciones. La primera referida al tamafio de la muestra. Deberiamos llevarla a
cabo en distintos colegios de una misma provincia con el objeto de neutralizar fallos de
medicion o de otra naturaleza. Y la segunda dirigida a la duracion de la intervencion.
Entendemos que un afio académico seria un periodo razonable, para aplicar la

metodologia que traemos en el presente trabajo y dar solidez a los resultados.
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ANEXQOS

1. CD. Videos durante la puesta en marcha de la rutinas de pensamiento para el
texto El terron de arcilla. Video Terrén de arcilla 1, Video Terron de arcilla
2,Video Terrdn de arcilla3, Video Terrdn de arcilla 4,Video Terron de arcilla 5,
VideoTerrén de arcilla 6.

CD. Plantilla prisma rutinas.

CD. Videos metodologia Autorregulacion.

CD. Hoja de autorregulacion unidad 9 de lengua

CD. Plantilla pulseras con rutinas de pensamiento

CD. Plantilla de dictado en parejas.

CD. Plantilla de recogida de reflexiones en rutinas de pensamiento.

CD. Modelos originales de Plantilla utilizadas por alumnos en distintas pruebas
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CD. Hojas de recogida de informacion de las tutoras de cuarto sobre alumnos.
10. CD. Plantillas de las pruebas PIRLS 2006, 2016.
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