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El objetivo del presente trabajo es mostrar como la preocupacion
por los resultados del aprendizaje determina una buena parte de las in-
teracciones que se producen cuando, para la ensefianza de la lectura y
la escritura, los docentes recurren a prdcticas instruccionales. Se re-
[flexiona, asimismo, sobre si el nivel de conocimientos iniciales de los
nifios influye a la hora de interaccionar con el docente y con sus com-
parieros y cuando evalian su propio aprendizaje.

Palabras clave: lectura y escritura, resultados del aprendizaje, in-
teracciones, conocimientos iniciales.

The purpose of this paper was to show the effect of the concern
about the learning outcomes on many interactions which take place
when teachers use instructional practices for teaching how fo write and
read. In addition, the relationship between the children’s initial knowl-
edge, their interaction with the teacher and the classmates and their
assessment of their own learning is analyzed.

Key words: reading and writing, learning outcomes, interactions,
initial knowledge.

Le but de ce travail est de montrer a quel point la préoccupation
pour les résultats de I'apprentissage détermine une grande partie des
interactions qui ont lieu quand les enseignants ont recours, pour |’en-
seignement de la lecture et de I’écriture, aux pratiques liées a l'instruc-
tion. Notre réflexion porte aussi sur le fait de savoir si le niveau des
connaissances initiales des enfants influe au moment d’interagir avec
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l’enseignant et leurs camarades et lorsqu’ils évaluent leur propre ap-
prentissage.

Mots clé: lecture et écriture, résultats de I’apprentissage, interac-
tions, connaissances initiales.

Introduccién

En este articulo se presentan parte de los resultados del trabajo de
analisis realizado dentro del proyecto de investigacién SEJ2006-0§92
titulado “Las condiciones del aprendizaje inicial de la lengua escrita”.

El objetivo general de dicho proyecto es determinar la naturaleza de
la relacion entre el conocimiento que los nifios traen consigo al inicio de
la escolaridad, las practicas pedagoégicas que encuentran en la escuela y
el aprendizaje de la lectura y la escritura. Este objetivo se ha ido desarro-
Nlando en tres fases.

En la primera nos centramos en identificar las practicas docentes que
encontramos en nuestro entorno. Para ello recogimos informacion sistema-
tica y fiable sobre la diversidad de practicas vigentes en diferentes regiones
geograficas de Espafia con el fin de obtener una caracterizacion degallada
de los tipos de practicas en la ensefianza de la lectura y la escritura”.

En la segunda fase, que comenzé en septiembre de 2007 y finalizo
en junio de 2008, se explord el conocimiento que los nifios traen consigo
al comenzar el dltimo afio de Educacién Infantil (5 afios) y se hizo un
seguimiento longitudinal de los procesos de aprendizaje de 160 nifios
seleccionados por su diferente nivel de conocimiento inicial y pertene-
cientes a aulas con diferentes tipos de practicas docentes.

En la tercera fase (curso 2008-09), continuamos el seguimiento de
los nifios seleccionados, entonces cursando el primer curso de Educacion
Primaria, para profundizar en el conocimiento de los procesos de apren-
dizaje durante el comienzo de esta etapa.

El objetivo del presente trabajo es mostrar, mediante las interacciones
de un subgrupo de 30 nifios observados en cuatro aulas de la ciudad de
Leén, como la preocupacion por los productos del aprendizaje es uno de los
factores que caracterizan uno de los cuatro tipos de précticas establecidos
durante la primera fase de nuestro proyecto: las pricticas instruccionales.

! Equipo de investigacion APILE (Aprendizaje Inicial de la Lengua Escrita): Investigadora principal:
Liliana Tolchinsky (Universitat de. Barcelona). Investigadores: Montserrat Fons, Carmen Buisan,
Celia Alba (Universitat de Barcelona); Carmen G. Landa, Pilar Fernindez, Teresa Chamorro,
Isabel G. Parejo (Universidad Complutense de Madrid); Teresa Llamazares, M.Dolores Alonso-
Cortés (Universidad de Leén); Catalina Barragan, M. del Mar Medina (Universidad de Almeria);
Lino Barrio (Universidad de Valladolid); Montserrat Bigas (Universitat Autonoma de Barcelona);
Mariam Bilbatua, Goretti Orbea (Mondragén Unibertsitatae); Isabel Rios (Universitat Jaume I);
Paulina Ribera, Isabel Gallardo (Universitat de Valéncia); X.A. Gonzélez Riafio, Loreto Diaz
(Universidad de Oviedo); Susana Sanchez (Universidad de Cantabria).

% Los resultados de esta primera fase se resumen en varias publicaciones en estos momentos en
prensa como, por ejemplo, Gonzalez Riafio, X, Buisan, C. y Sinchez, S: “Las préacticas docentes
para ensefiar a leer y escribir. Infancia y Aprendizaje.
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Tipos de practicas docentes para la ensefianza
de la lectura y la escritura

Cuestionario: disefio y muestra

El instrumento utilizado para recoger informacion acerca de las préc-
ticas vigentes en el aula fue un cuestipnario tinico para todos los puntos
geograficos participantes en el estudio’.

A partir de propuestas de diferentes estudios consultados y del tra-
bajo del equipo asumimos que las précticas docentes que pretendiamos
estudiar se diferenciarian en torno a cuatro dimensiones:

l. La dindmica de aula, incluyendo aqui la organizacion de espacios
y tiempos, los materiales impresos y textos disponibles, los agru-
pamientos para el trabajo de aula,

2. El aprovechamiento del aprendizaje ocasional, en referencia a
la utilizacién de situaciones inesperadas que se dan en el aula
para ensefiar vocabulario o realizar actividades de lectura y es-
critura.

3. Las actividades instruccionales para el reconocimiento de letras,
la ensefianza sistematica de las relaciones letra/sonido, analisis
explicito de los sonidos de una palabra.

4. La consideracion de los resultados o productos del aprendizaje,
como el énfasis en la decodificacion correcta, en la buena letra o
e? los errores de ortografia como indicadores de un aprendizaje
efectivo.

Estas cuatro dimensiones sirvieron para redactar las preguntas del
cuestionario el cual consta de 30 items que debian ser respondidos segin
una escala de seis puntos que refleja el orden de frecuencia con la cual se
realiza determinada practica. Ejemplares de dicho cuestionarios fueron
distribuidos en colegios publicos, concertados y privados y, de ellos, se
recogieron 2284 aunque la muestra final quedo en 2250 casos validos.
1193 los docentes que los completaron eran maestros de Educacion In-
fantil y los otros 1057 lo eran de primer curso de Educacién Primaria.

Caracterizacion de los participantes

La mayoria de los docentes entrevistados fueron mujeres entre 40 y
50 afios.

Las respuestas que llegaron de centros publicos fueron mayoritarias
respecto a las de otro tipo de centro.

® El cuestionario disefiado por el equipo de investigacién APILE se describe en Alba, C., Tolchins-
ky, L. y Buisan, C. (2008): “Un instrument per identificar les préctiques docents per ensenyar a
llegir i escriure” La Recerca. Publicacion electronica del ICE, Universitat de Barcelona.
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La mayoria de los maestros que respondieron al cuestionario tiene
como formacion magisterio (80%) y més de 6 aiios de antigiiedad (46%).

La mayoria de quienes respondieron el cuestionario han participado
en cursos de formacion relacionados con la ensefianza de la lectura y la
escritura en los dltimos cino afios. La mayoria declara seguir méfodos
mixtos.

La mayoria de los que participaron en actividades de formacion se
declaran seguidores de métodos mixtos o globales, en cambio los que se
declaran seguidores de métodos fonicos o silabicos han participado mu-
cho menos en actividades de formacion.

Tipos de practicas

La mayoria de los docentes que cumplimentaron el cuestionario con-
testaron a todas las preguntas (excepto cuatro de ellas, el resto obtuvo mas
de un 99% de respuesta) y en practicamente todos los cuestionarios hubo
unanimidad respecto a las siguientes cuestiones: hay una marcada tenden-
cia a dedicar tiempo especifico para la ensefianza de i:t lectura y la escritura;
al mismo tiempo se valora la autonomia en la escritura; hay un marcado
rechazo por la ensefianza explicita de las correspondencias letra-sonido.

El andlisis estadistico de las respuestas obtenidas con los cuestionarios
nos ha permitido concluir que hay cuatro factores que diferencian las préc-
ticas de los docentes en lo que respecta a la ensefianza de la lengua escrita:

1. El recurso a la instrucciéon explicita de las letras y/o fonemas:
Factor I (Instruccion explicita).

2. La realizacidn de actividades de escritura auténoma: Factor 11
(Escritura autonoma).

3. La preocupacion por los resultados del aprendizaje: Factor 111
(Preocupacion por los productos de aprendizaje).

4. El recurso a materiales de diverso tipo y el aprovechamiento las
situaciones que surgen en el aula: Factor IV (Uso de emergentes).

Asimismo, la mayor o menor frecuencia con que se¢ manifiestan esos
factores determina la existencia de tres grandes tipos de practicas que
hemos denominado prdcticas multidimensionales, practicas situaciona-
les y practicas instruccionales.

Practicas Practicas Practicas
situacionales multidimensionales instruccionales

Instruccion explicita Poco frecuente Frecuente Frecuente
Escritura autonoma Frecuente Frecuente Poco frecuente
Preocupacion por los re-

cocup porfos I Poco frecuente Frecuente Frecuente
sultados de aprendizaje
Uso de emergentes Frecuente Frecuente Poco frecuente
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Estos tipos de practicas no se califican en ningin momento de for-
ma positiva o negativa, ni de ellos se extraen conclusiones a priori. Tan
s6lo nos sirven para establecer las diferentes maneras en que se enfoca la
ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura en las aulas estudiadas.
Se trataba de establecer unos marcos para profundizar en el conocimien-
to de las relaciones que en las aulas se dan entre lo que saben los nifios,
las estrategias docentes y las tendencias metodologicas, lo cual, como
dijimos al comienzo de este articulo, constituye el objetivo general de
nuestro proyecto.

PRACTICAS SITUACIONALES

El 37.06% de la muestra (778 sujetos) forma parte de este tipo. En
él se agrupan las préacticas que se centran en la escritura auténoma y en el
aprovechamiento de situaciones emergentes en el aula y que se ocupan
menos de la instruccién explicita y de los productos de aprendizaje. El
docente cercano a las practicas situacionales frecuentemente organiza sus
actividades de lectura y escritura en pequefios grupos; utiliza las situa-
ciones que emergen en clase para trabajar la lectura y la escritura; pro-
grama junto con otros maestros de otros niveles; decide qué vocabulario
ensefiar teniendo en cuenta las experiencias de vida que le relatan los
nifios; evalia el progreso observando como los nifios escriben auténo-
mamente textos breves; utiliza una diversidad de material impreso en su
clase y estimula a sus alumnos a escribir las palabras que necesitan aun-
que todavia no se les hayan ensefiado las letras de esa palabra.

PRACTICAS INSTRUCCIONALES

El 33.87% de la poblacion estudiada (711 sujetos) se ubica en este
tipo, €l cual se caracteriza por un uso frecuente de actividades instruc-
cionales explicitas, una preocupacion frecuente por los productos del
aprendizaje, poca frecuencia de actividades de escritura auténoma y
aprovechamiento de situaciones emergentes en el aula. El docente que
prefiere este tipo de practicas propone con frecuencia actividades para
aumentar la velocidad lectora; observa si los nifios hacen buena o mala
letra; observa la velocidad y ritmo en la lectura y se guia por los libros de
texto para programar las tareas.

PRACTICAS MULTIDIMENSIONALES

Finalmente, otro tercer grupo de maestros —29.06%, 610 sujetos del
total— se muestra partidario de combinar los dos tipos de practicas antes
descritas.
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RELACION DE LOS TIPOS CON LAS VARIABLES INDIVIDUALES

El tipo de prdcticas situacionales es mucho mas comun en E. Infantil
(5 afios) que en primer curso de E. Primaria, mientras que las prdcticas
instruccionales son menos populares en E. Infantil que en E. Primaria.
Los docentes que se autodefinen como seguidores de un método fonico
y/o silabico prefieren las prdcticas instruccionales, mientras que los que
dicen utilizar métodos globales, constructivistas u otros métodos prefie-
ren las prdcticas situacionales. Aquellos que se autodefinen como segui-
dores de métodos mixtos presentan una gistribucién mas equilibrada de
perfiles de practicas.

En cuanto a la distribucién por ambito, observamos que las prdcticas
instruccionales aparecen con mayor frecuencia en los pueblos que en cer-
canias de ciudad o ciudad.

Por otra parte, las prdcticas instruccionales se mantienen igual en
las distintas franjas de edad. En cambio, las prdcticas situacionales son
mas frecuentes en los maestros de entre 40 y 50 afios, que es la franja
mayoritaria en la poblacién docente estudiada.

Finalmente, en el siguiente grafico se muestra como se distribuyen
estos tipos de practicas en los distintos puntos geograficos (provincias o
Comunidades Auténomas) en los que hemos trabajado:

Distribucion de los Perfiles segin Comunidad
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Leon es una provincia con escasisima presencia de practicas de tipo
situacional y en la que dominan, claramente, las practicas instrucciona-
les. Como se ve en el grafico, practicamente un 60% del profesorado
utilizaria este tipo de practicas.
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Formas de interaccién derivadas de la preocupacion
por los productos del aprendizaje

Durante las fases I y III de nuestro proyecto de investigacion, en
Leon se ha hecho un seguimiento de 30 nifios repartidos en 4 aulas, dos
de ellas en sendos colegios publicos; las otras dos, en sendos colegios
concertados. Una entrevista de casi una hora de duracion durante la que
las propias maestras explicaban sus formas de actuar en el aula y una
observacién general realizada en octubre de 2007, permitieron a las in-
vestigadoras establecer que las practicas utilizadas por las maestras de
los nifios observados eran, en los cuatro casos, practicas instruccionales.
Son maestras que recurren frecuentemente a la instruccién explicita del
codigo (Factor I) y que se muestran altamente preocupadas por los pro-
ductos del aprendizaje (Factor III) y ello, légicamente, determina la for-
ma en que interaccionan con los nifios, la forma en que los nifios interac-
cionan con ellas y la manera que los nifios tienen de interaccionar entre
si. Nuestro proposito en las lineas que siguen es mostrar, con un poco
mas de detalle, como".

La maestra controla los productos del aprendizaje

Un buen nimero de las interacciones maestra-nifio observadas son
interacciones de control. Como ya se ha dicho, todas las maestras con las
que hemos trabajado coinciden en mostrarse muy preocupadas por que el
aprendizaje se lleve a cabo al ritmo marcado y con correccion si bien
cada una 5de ellas intervenia en diferente medida y de distinta forma.

MA” refleja mucha preocupacién por la calidad de los productos del
aprendizaje. Se observan intervenciones de control tanto con los nifios con
un nivel inicial de conocimientos mas alto (a partir de ahora NNICA)
como con los nifios con un nivel inicial de conocimientos mas bajo (a
partir de ahora NNICB)® y en todos los casos es ella la que proporciona la

* Por cuestiones de espacio, en este trabajo nos detenemos a analizar las formas de interaccion
derivadas de la preocupacion por los productos del aprendizaje mientras que, en otro trabajo,
proximamente publicado en las Actas del Ier Congreso Internacional sobre Interaccion y Ense-
fianza de Lenguas, nos centramos en las formas de interaccion derivadas del recurso frecuente a
la instruccion explicita de las caracteristicas del codigo (Factor I).

5 Para respetar la privacidad de las maestras que han colaborado con nosotras, nos referimos a
ellas como MA, MB, MC y MD. Aunque ocultas ahora tras estas frias letras, ellas saben que sin
su ayuda nuestra investigacion no hubiera sido posible y que les agradecemos muchisimo no
sélo que nos hayan facilitado entrar sus aulas sino, sobre todo, lo que de ellas hemos aprendido.

§ Recordamos que, antes de iniciar las observaciones en el aula, llevamos a cabo una exploracién
de los conocimientos que sobre la escritura y la lectura cada uno de los nifios tenia, previos a la ins-
truccion formal. Todos los nifios de las cuatro aulas realizaron una serie de tareas destinadas a evaluar
diferentes conocimientos, habilidades y actitudes que se han demostrado altamente relacionados
con el aprendizaje de la lectura y la escritura. Las respuestas que los nifios proporcionaron se
plasmaron en un protocolo disefiado por el equipo de investigacion, con el fin de utilizar unos
pardmetros comunes. Se agrupé el conocimiento infantil en un conjunto de saberes relevantes
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solucion. Cuando los nifios estan trabajando solos en las mesas, suele circu-
lar por la clase y si, detecta algin error, unas veces se lo sefiala al nifio para
que sea éste el que lo corrija; otras veces es ella la c]ue borra y escribe lo
correcto; y otras veces les coge la mano para ayudarles a trazar las letras.

MB también interacciona constantemente para controlar ¢l éxito del
aprendizaje, dirigiéndose tanto a los nifios con un nivel inicial de cono-
cimientos mas bajo como a los nifios con un nivel inicial de conocimien-
tos mds alto. No da siempre las respuestas y se observan varias ocasiones
en las que, si no saben contestar, les da tiempo para que lo piensen y
vuelve con ellos tras trabajar con algiin compafiero:

Tarea: Como es lunes, los nifios, sentados en la alfombra, cuentan lo que han
hecho el fin de semana, cuando les indica MB. Deben acabar su re-
lato con la frase: “Este fin de semana he aprendido una palabra
con ll”. Deben decir la palabra y hacer una frase con ella.

M: Este fin de semana he aprendido una palabra con Il. Pollito

MB: (Y? ;Qué diriamos?

[M no dice nada, se queda pensando un buen rato]

MB: M no se acuerda. Dejamos a M que piense.

[Después de preguntar a otros nifios, vuelve a dirigirse a M]

MB: M, ;ya has pensado la frase?

Mi: El pollito nace del huevo.

Ella en concreto se muestra especialmente preocupada por dos cosas:

1. Por que los nifios lean con fluidez, de ahi que se observen nume-
rosas intervenciones en las que, tras una primera lectura, les pide
que lo lean todo seguido.

2. Por que los nifios demuestren que han comprendido lo leido, de
ahi que se observen muchas intervenciones con preguntas acerca
del sentido de la lectura:

Tarea: MB le pide que lea las instrucciones de una ficha.

MB: Lee V.

V:-Ro-de-ar-los-ni-fios-que-lle-van-dis-fra-ces-con {MB ayuda]-fe-ci-o-na-
dos-con-na-ma-te-ri-al-re-si-cla [MB ayuda]-do.

MB: Muy bien, V. Oye, ;se lo leemos otra vez que lo has hecho muy bien?
[V lo vuelve a leer, ahora mejor y con menos ayuda]

MB: ;Qué es lo que has leido?

V: Todo no lo sé

para el aprendizaje de la lectura y la escritura (conocimiento de las letras, vocabulario, conocimiento
metamorfoldgico y metafonolégico)y, una vez analizados esos protocolos con un programa esta-
distico bastante complejo que tiene en cuenta variables de todo tipo, se seleccionaron, en cada aula,
tres o cuatro nifios que presentaban el mayor nivel de conocimiento inicial (NNICA) y otros tres o
cuatro (NNICB) que presentaban ¢l menor nivel de conocimiento inicial. De estos 6/8 nifios de cada
grupo es de quienes hemos hecho un seguimiento longitudinal de los procesos de aprendizaje.
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MC, por su parte, muestra una atencion ligeramente mayor hacia los
nifios con un nivel inicial de conocimientos mas bajos. Es una maestra
que propone mas tareas de escritura auténoma pero las interacciones
muestran que su preocupacion por la correccion de los productos y el
control que ejerce sobre el proceso de escritura restan autonomia a los
nifios. Es lo que sucede, por ejemplo, cuando A sale a la pizarra para
escribir un nombre de una hortaliza que él mismo ha elegido: el nifio
parece estar atn en la fase de escrituras silabicas (escribe oat por fomate)
pero MC pasa por alto este hecho y comienza a hacerle preguntas con el
fin de que corrija sus escrituras para pasar enseguida a escribir ella mis-
ma la palabra cuando ve que el nifio no sabe responder. Si intenta guiar a
los nifios en la busqueda auténoma de soluciones pero en las interaccio-
nes recogidas se observa que les dirige siempre ﬁacia el conocimiento
letrado con preguntas como ;qué falta?, ;cual es la primera letra?, ;por
qué empieza...?.

MD, finalmente, no se muestra tan preocupada por que los resultados
del aprendizaje de los nifios con un nivel inicial de conocimientos alto
sea correcto como por que los resultados de los nifios con un nivel inicial
de conocimientos més bajo no sean mucho peores. En su grupo hay tres
nifios con especiales dificultades, los tres observados, y muchas d)tfa sus
interacciones de control y ayuda estan protagonizadas por ellos. Como
MC, tiende a dar soluciones a los nifios en vez de guiarles en la busqueda
de respuestas. Como MB, el control que gjerce sobre el proceso de escri-
tura de los nifios es tan intenso que tareas que en principio requicren
autonomia por parte de los nifios, por ejemplo, los dictados, se convier-
ten en tareas de escritura supervisada y/o copia. Ese control, sin embar-
g0, se relaja totalmente en las tareas de escritura auténoma y espontanea
durante las que apenas interviene.

Los nifios controlan el aprendizaje de los demds

Ahora bien, en las aulas en las que hemos realizado las observaciones,
no son las maestras las Ginicas preocupadas por la correccion de los resul-
tados del aprendizaje. Esta preocupacion también la experimentan los
propios nifios, no solo respecto a los resultados de los demas sino respec-
to a su propio progreso.

Asi, el control que los nifios ejercen sobre el aprendizaje de sus
compaiieros determina que, dentro de las interacciones que se producen
entre ellos, sean bastante frecuentes las interacciones de ayuda, de co-
rreccion y de valoracion. Si analizamos los datos reunidos, se pueden
establecer relaciones entre estos tipos de interacciones y el tipo de tareas
y entre estos tipos de interacciones y el nivel inicial de conocimientos de
los nifios:

1. Los NNICA se muestran mas preocupados que los NNICB por
el aprendizaje de los compafieros y por la correccion de las pro-
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ducciones de éstos y, por lo tanto, participan mas en este tipo de
interacciones.
2. Hemos observado varias ocasiones en las que interaccionan con
los otros nifios para ayudarles en la realizacién de las tareas; al-
nas ocasiones en las que se dirigen a ellos para corregir sus
%aullos o amonestarles si no lo estan haciendo bien y dos ocasio-
nes en las que realizan una valoracién del progreso de otro nifio:
en un caso, J le dice a un compaiiero Vas mejorando pero la a
no te sale y, en otro, N se percata de un error en la ficha de uno
de sus compafieros y, extraiiada, se lo comenta a la observadora.
3. El ntimero de NNICB que interacciona con sus iguales por estas
razones es menor. Dos de esos NNICB, ademas, son nifios que
abordan las tarcas de lectura y escritura sin ninguna dificultad.

Pensamos que estas tres tendencias se explican porque ayudar, co-
rregir y valorar son comportamientos que requieren saber aplicar lo
aprendido sobre lectura y escritura y ser consciente de los objetivos que
deben cumplir y esto parece mas logico que lo puedan hacer los NNICA:
al comienzo del curso ya tenian acumulados parte de los conocimientos
que otros nifios van a tener que adquirir y pueden dedicar més tiempo a
aplicarlos y a reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje.

4. Las tareas de lectura individual y de lectura y escritura auténo-
mas son los tipos de tareas en las que tanto los NNICA como los
NNICB mas interaccionan con sus iguales para ayudarles, co-
rregirles o valorarles. También se recogen varios ejemplos de
este tipo de interacciones durante la realizaciéon de dictados. El
hecho de que sean mas frecuentes en este tipo de tareas se debe,
en nuestra opinion, a que, mas libres que de costumbre, los
NNICB se sienten més perdidos y los NNICA ven la oportuni-
dad de utilizar lo que saben. El hecho de que aparezcan en las
tareas de lectura individual creemos que tiene dos motivos:
cuando esa lectura individual es en voz alta los fallos se hacen
visibles y los nifios asumen el papel de la maestra que controla y
corrige y cuando es en voz baja es habitual que alguno de los
nifios pierda ¢l hilo de la lectura y los NNICA, que lo mantienen
mejor, les ayudan a retomarlo.

Los nifios controlan su propio aprendizaje

Finalmente, creemos que la preocupacion que algunos de los nifios
observados sienten por los productos de su propio aprendizaje es causa
de la presencia frecuente de los siguientes tipos de comportamientos:
autocorregirse, pedir ayuda, autovalorarse, pedir valoracion, aprovechar
las correcciones que la maestra hace a otros nifios y cotejar con el trabajo
de los demas.
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Si de nuevo los ponemos en relacion con el nivel inicial de conoci-
mientos, con el tipo de tarea y con el tipo de interaccion, podemos obte-
ner las siguientes conclusiones:

— El nimero de NNICA y el nimero de NNICB que, durante las
sesiones observadas, demuestran que estan preocupados por su
propio aprendizaje de la lectura y la escritura o por los produc-
tos de éste es muy similar: 10 en el primer caso; 11 en el caso de
los NNICB. El control del propio aprendizaje es, a nuestro mo-
do de ver, un comportamiento que no requiere poner en marcha
tantos conocimientos como el control del aprendizaje y los pro-
ductos de los demas y ello explicaria que no sea, en general, un
comportamiento diferencial entre NNICA y NNICB.

— Aungque puntuales, y por lo tanto, no indicadores de tendencias,
hay dos comportamientos de los observados que parecen estar
relacionados con el nivel inicial de conocimientos de los nifios:

« J, que partia de un nivel inicial de conocimientos bajo, es el
unico nifio que durante las sesiones observadas pide una valo-
racién: cuando la maestra le dice a una nifia que esté leyendo
a su lado que va bien ¢l le pregunta /y yo? Aunque pertenece
a un grupo que tuvo unos muy buenos resultados generales
durante la evaluacion inicial, es un nifio que se sabe menos
eficaz que muchos de sus compafieros y necesita que la
maestra le refuerce.

« My SL son las tnicas nifias que saben aprovechar en su
propio beneficio las correcciones que la maestra hace a otros
nifios. Es un comportamiento que implica saber obtener un
feedback no directo y parece mas 16gico que lo puedan hacer
NNICA como cllas.

— Los tipos de tareas en los que mds veces se ha observado este
control del propio aprendizaje son los dictados y las tareas de
escritura autébnoma. Mas concretamente:

« La autocorreccion, la autovaloracion y la peticion de ayuda
son comportamientos que hemos observado, sobre todo, en
las tareas de escritura auténoma.

» Cotejar el propio trabajo con el trabajo de los demas es, cam-
bio, un comportamiento frecuente en los dictados.

De nuevo, pensamos que la razén puede ser que, sin la supervision
directa de la maestra y sin la guia del libro de texto, ellos tienen que
poner mas de si mismos y, por eso, también le dan gran importancia a
saber hacerlo o no: asi, por ¢jemplo, | dice He puesto ya la fecha y sin
mirar; D, cuando la observadora le pregunta por qué ha escrito un seis, le
responde que porque no me sale la be; y S, a la hora de ponerse a escribir
una adivinanza en la pizarra, sefiala No sabemos escribirlo.
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— Por lo que respecta a las formas de interaccion, hemos observado
que, salvo cuando se trata de cotejar el propio trabajo con el tra-
bajo de los demds, el control del propio aprendizaje implica en
muchas ocasiones interaccion con la maestra porque la quieren
hacer participe de sus progresos o dificultades.
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