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RESUMEN

Estudios recientes en Chile muestran una alfabetizacion inicial caracterizada por el protagonismo del profesor
y con escaso desafio cognitivo para los estudiantes. Se presentan los resultados de un estudio que profundiza en
estos problemas, describiendo las actividades e interacciones comunicativas con que una muestra de 90 profesores
de 1°y 2° basico promueven el aprendizaje de la lectura en un escenario de evaluacién del desempeiio docente. Los
resultados muestran la predominancia del discurso del/la profesor/a, en modalidad de trabajo de curso completo,
dejando a los estudiantes pocas oportunidades para participar oralmente y, por ende, de ampliar vocabulario y
conceptos metalingiiisticos.

Palabras clave: alfabetizacidn inicial, interacciones de aula, lectura, actividades docentes.

ABSTRACT
Recent studies in Chile show that early literacy is characterized by the prominence of the teacher and by limited
cognitive challenges to students. This article presents results of a study of these issues, characterizing the activities
and communicative interactions of a sample of 90 teachers at first and second grades promoting the learning of
reading in the context of an assessment of their teaching performance. Results show a predominance of the
discourse of the teacher, in a whole class mode of work, which leaves students with little opportunity to participate
orally, and therefore, to expand their vocabulary and meta-linguistic concepts.

Key words: early literacy, classroom interactions, classroom activities.

Este articulo es fruto de los resultados de la linea de investigacién Practicas docentes de aula del Centro de Estudios de
Politicas y Practicas en Educacion, CEPPE (proyecto CIE-01 de CONICYT), de la cual participan las autoras.



Estpdios Pedagf)gicos XLI, N° 1: 183-198, 2015 ) .
({COMO EI\{SENAN A LEER LOS PROFESORES DE 1°Y 2° BASICO EN UN CONTEXTO DE EVALUACION DE
DESEMPENO DOCENTE EN CHILE?

RESUMO

No Chile, recentes estudos revelam uma alfabetizagdo inicial caracterizada pelo protagonismo do professor e
com escasso desafio cognitivo dos estudantes. Apresentam-se resultados de uma pesquisa que aprofunda tal
problemdtica, caracterizando atividades e interagdes comunicativas com uma amostra de 90 professores de 1° e
2 © anos da Educagao Bdsica que promovem a aprendizagem da leitura no cendrio da avaliacdo de desempenho
docente. Resultados mostram um predominio do discurso do/a professor/a, na modalidade de trabalho de curso
completo, dando aos estudantes poucas oportunidades para participar oralmente e, consequentemente, de ampliar
o vocabuldrio e conceitos metalinguisticos.

Palavras chave: alfabetizacao inicial, interagdes na aula, leitura, atividades docentes.

1. INTRODUCCION. LA ENSENANZA DEL LENGUAJE ESCRITO EN LOS
PRIMEROS ANOS DE LA ESCUELA

Hoy es indiscutida la relevancia que tiene la ensefianza del lenguaje, oral y escrito, en
los primeros afios de escolaridad, pues resulta vital para el desarrollo de competencias y
habilidades cognitivas que nifios y nifias requerirdn para su desempeiio futuro (Villaldn,
2008). Recientes estudios realizados en Chile muestran que los docentes parecen enfocar
sus esfuerzos en lograr el aprendizaje de la lectura en los primeros afios de la escolarizacion
(Galdames, Medina, San Martin, Gaete y Valdivia, 2011, 2010; Facultad de Educacién UC/
MINEDUC, 2011).

Un estudio previo realizado con el mismo material de la investigacién que aqui se
reporta (Galdames et al., 2011, 2010) muestra que esta centralidad de la ensefianza de la
lectura por sobre otras dimensiones del aprendizaje del lenguaje escrito en los primeros
afios, tales como la escritura o la conciencia de lo impreso, ocurre con un marcado
protagonismo de los docentes en la lectura, en el uso de textos completos, y en el trabajo
posterior por medio de didlogos de interrogacién con los estudiantes sobre informacion
explicita o literal.

Otra investigacion realizada en establecimientos subvencionados de Chile en el nivel
preescolar y en los dos primeros afios de la ensefianza bésica (Facultad de Educacién UC/
MINEDUC, 2011) muestra que la ensefianza de la lectura inicial para primero y segundo
aflo bdsico tiene una baja presencia de componentes clave, tales como conocimiento
de lo impreso, vocabulario y reconocimiento de palabras. En dicho estudio, ademads, se
caracteriza la prictica docente a partir de la calidad de las oportunidades de aprendizaje
que €ésta ofrece. Los resultados muestran una escasa variedad de materiales para la lectura,
donde los recursos mds utilizados son los textos literarios, las guias y los textos escolares.
El tipo de interaccién verbal ocurre en una modalidad de grupo curso completo, con
intervenciones breves de tipo coral de parte de los estudiantes.

La literatura especializada y los modelos actuales que describen las trayectorias de
ensefanza para el desarrollo de la competencia lectora inicial de los nifios (Mackenna
& Stahl, 2003) resaltan como una de las mds destacadas aquella que incorpora de
modo integrado el desarrollo del vocabulario, la oralidad y el conocimiento de mundo,
aspectos que se conectarian directamente con el desarrollo de la comprension lectora. La
importancia de dialogar e interactuar oralmente con adultos acerca de las lecturas es, sin
duda, un factor relevante para incrementar la motivacién y el acercamiento comprensivo
a ellas. Asi lo muestran las investigaciones respecto del alto poder predictivo del manejo
de vocabulario para la comprension lectora, la actividad de interaccién con la familia y lo
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que ocurre en las aulas con los profesores (Facultad de Educacion UC/MINEDUC, 2011;
Villalén, 2008). De acuerdo con la investigacién de los dltimos afios en el drea, la calidad
afectiva en la interaccion con adultos al leer es un predictor poderoso para el incremento
de la motivacién, de alli su importancia en contextos familiares y escolares (Duursmaa,
Alexander & Raikesb, 2008; Sonnenschein & Munsterman, 2002).

Por otra parte, en contextos educativos, la formacién continua de los docentes para
entrenar sus interacciones en aula con los estudiantes, asi como para establecer relaciones
de interaccion profesor-alumno mas cercanas, puede incrementar las habilidades de lectura
comprensiva, y en contextos vulnerables, incluso, puede promover el desarrollo para
la adecuacion de los estudiantes a las practicas lectoras en diversos contextos sociales
(Palermo, Hanish, Martin, Fabes & Reiser, 2007).

El ambiente de aprendizaje como contexto de ensefianza de la lectura tiene un foco
principal en la interaccién docente-estudiantes, y en cémo se proporcionan oportunidades
a nifios y nifias para incrementar sus habilidades con el lenguaje oral y escrito, de modo
que puedan enfrentarse a desafios cognitivos de diversa complejidad en el aprendizaje de
la lectura. El profesor contribuye al desarrollo del lenguaje y la competencia lectora no
s6lo a través de las actividades realizadas, sino también a través del lenguaje que media el
aprendizaje en las aulas, incrementando asi el vocabulario y los conceptos metalingiiisticos
a los que los nifios y nifias tienen acceso.

Este tipo de andlisis requiere una mirada en profundidad a la interaccién entre profesor
y estudiantes, para observar a quién dirige su habla el docente, y a quiénes se dirigen
los estudiantes cuando estdn en posesion de la palabra, y si el docente promueve o no el
incremento del vocabulario, asi como de términos metalingiiisticos. La investigacién
ha mostrado que las practicas efectivas de ensefianza de la lectura inicial consideran las
diferencias individuales de los estudiantes (Connor et al., 2009; Snow, Griffin & Burns, 2005;
Connor, Morrison & Katch, 2004), asi como también las oportunidades de aprendizaje de
calidad en la interaccién y la generacién de un clima de aprendizaje de la lectura, esto es: una
participacion verbal con respuestas extensas por parte de los nifios; mayor desafio cognitivo
a través de preguntas abiertas que impliquen procesos de cardcter inferencial, y; lograr captar
la atencién de los estudiantes en este proceso (Zucker, Justice, Piasta & Kaderaveke, 2010;
Boyd & Rubin, 2009; Dickinson, Darrow & Tinub, 2008; Dickinson & Caswell, 2007).

En cuanto al discurso del profesor en el aula, usar un vocabulario mds preciso y
utilizar estrategias para incorporar términos nuevos, con un vocabulario extendido,
menos dependiente de contexto inmediato y retroalimentando a los nifios para estimular
la participacién y los procesos de aprendizaje, son caracteristicas que pueden promover
un clima adecuado y oportunidades de aprendizaje de mayor calidad para nifios y nifias
(Meneses y Medina, 2011).

2. LA EVALUACION DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AREA DEL LENGUAJE

La evaluacién de desempefio docente realizada en Chile desde el afio 2003 define sus
criterios a partir de lo que el Marco para la Buena Enseiianza (MINEDUC, 2003) establece
como una prictica pedagdgica de calidad. Por tanto, el conocimiento que se tiene del
desempefio de los profesores da cuenta de aspectos pedagdgicos generales que son comunes
a todas las disciplinas, como la organizacién de la sala de clases, el comportamiento de los
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estudiantes, la estructuracion de la sesion de trabajo en tres momentos, etc., sin distinciones
ni precisiones respecto a la didactica especifica de los diferentes sectores de aprendizaje
del curriculum nacional. Lo anterior también se cumple en el caso de los docentes de
Educacién Basica que presentan su evaluacion, quienes lo hacen en relacién con una de las
asignaturas del curriculum, segiin se establezca en el mismo proceso evaluativo.

Si bien el material que los docentes presentan en su portafolio, planificacién y video
de una clase hace alusién a un momento que puede resultar extraordinario respecto de
la practica pedagdgica cotidiana, si aporta informacién en relacién con aquello que
los profesores considerarian como la mejor ensefianza, y sobre como se promueve,
especificamente, el aprendizaje del lenguaje escrito. De ahi, entonces, que se cree relevante
estudiar las practicas pedagégicas registradas en una situacion de evaluacion, en especial
en esta drea tan prioritaria: el aprendizaje inicial de la lecto-escritura.

Este articulo presenta los resultados del estudio que profundiza en el conocimiento
de las practicas de ensefianza del lenguaje escrito de docentes de primer y segundo afio
de Ensefianza Badsica, que participan en los procesos de evaluacién de desempefio docente
en Chile (Galdames et al., 2011, 2010). En particular, se busca caracterizar el tipo de
mediaciones e interacciones comunicativas que promueven los docentes en las actividades
de ensefianza de la lectura, y conocer si el escenario de evaluacién actia influyendo de
algin modo en estas practicas.

3. METODO
3.1. PARTICIPANTES

El estudio se enfocé en docentes de 1°y 2° afio bdsico, cuyas clases videograbadas, en el
contexto de la Evaluacion de Desempeiio Docente de Chile en 2008, fueron de Lenguaje
y Comunicacién. La informacién recogida cumple con los requerimientos éticos propios
de la investigacién educacional, dado que todos los participantes firman voluntariamente
una forma de consentimiento informado donde aceptan que su material sea utilizado
con fines investigativos. Esta informacién, aunque focalizada en el sector publico, tiene
representatividad nacional.

La muestra, de 90 casos, se construyé por cuotas con seleccidn aleatoria, y considerd
como criterios para la definicién de las cuotas: a) la distribucién de tres grandes zonas
geograficas del pais (norte, centro y sur), b) el tipo de establecimiento (de ensefianza
completa), c) el nivel de ensefianza (1°y 2° bésico, con distribucién equilibrada), y d) los
resultados en la evaluacion docente (respetando la distribucion resultante en ese afio).

3.2. INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

En la investigacidn sobre practicas docentes en situacion de evaluacion, a partir de evidencia
videograbada, la tendencia ha sido aplicar o adaptar los instrumentos generados por las
investigaciones del TIMSS (Preiss, 2009; Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000; Stigler,
Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999). Esta opcién metodolégica no es suficiente
para responder a la pregunta de interés de este estudio, por lo que se hizo necesario recurrir
a instrumentos especificos para observar y analizar la ensefianza de la lectura inicial.
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Para caracterizar las practicas de ensefianza del lenguaje escrito de los docentes de los
primeros afios, se trabajé con dos instrumentos de observacién de clases de lectura inicial
(Meneses, Ruiz y Valdivia, 2010; Ruiz, Meneses, Valdivia y Martinic, 2010"). De ellos se
seleccionaron las sub-escalas relacionadas con la organizacién de las actividades y las
interacciones favorecidas por el docente.

La dimension de organizacion de las actividades de aprendizaje considera las categorias
de: materiales, modalidad de trabajo y disposicion fisica de la sala de clases. Algunos
ejemplos de indicadores considerados en esta dimensidn se encuentran en la Tabla N° 1.

La dimensién de interaccion favorecida por el docente, por su parte, incluye: direccion
de habla del profesor, direccién de habla de los estudiantes, oportunidades para incrementar
el vocabulario, oportunidades para incrementar vocabulario y conceptos metalingiiisticos,
formulacién de desafio cognitivo por parte del profesor, extensién de la respuesta del
estudiante al desafio cognitivo, y coherencia de la respuesta del estudiante al desafio
cognitivo (ver Tabla N° 2).

Tabla N° 1. Ejemplos de indicadores de observacion relacionados con la organizacién de la actividad?

Categoria Ejemplos de indicadores

Materiales Texto escolar

Libro literatura

Guia

Tarjeta con silabas, vocales y/o dibujos

Modalidad de trabajo Individual

Pareja

Grupo pequefio (3 a 6)

Todo el grupo curso

Disposicién fisica de la sala de clases | Mesas frontales
Mesas en semi-circulo

Mesas en grupos

Fuente: elaboracién propia a partir de Meneses et al. (2010).

! Ambos en: Facultad de Educacién, Pontificia Universidad Catélica de Chile/Mineduc (2011).

2 Subescala de Meneses, A., Ruiz, M. y Valdivia, A. (2010). Pauta de observacién de préicticas de aulas V-leer.
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Tabla N° 2. Ejemplo de indicadores de observacion relacionados con la interaccion®

Categorias Indicadores
Direccion del habla Profesor/a-estudiante
profesor/a Profesor/a-curso

Profesor/a-estudiante en privado

Direccién del habla Estudiante-profesor/a en piblico
estudiantes Grupo no organizado-profesor/a
Estudiante-grupo curso
Oportunidades de Repeticion: uso reiterado de palabras o expresiones.
profesor/a para incrementar | Reformulacién: introduccién de palabras nuevas o expresiones
vocabulario relacionadas con el tema de la actividad, que no amplian su
significado.

Explicacién: introduccién de palabras o expresiones nuevas
explicando su significado en relacién con el tema de la actividad
mediante comparaciones y ejemplificaciones.

Oportunidades de Introduccién de concepto metalingiiistico sobre el alfabeto y la
profesor/a para incrementar | conciencia fonoldgica (silaba, sonido, letra).

vocabulario y conceptos Introduccién de conceptos metalingiiisticos sobre los textos (distintas
metalingiiisticos unidades de construccién textual).

Introduccién de conceptos sobre lo impreso (elementos
paratextuales) que dan sentido a la lectura.

Formulacion de profesor/a | Nivel concreto. Por ejemplo: etiquetar, nombrar o clasificar
del desafio cognitivo elementos u objetos impresos; lectura de texto en voz alta por turno
0 en coro; relacionar imdgenes y sonidos/letras.

Nivel literal. Por ejemplo: describir acciones, hechos, personajes,
escenas de una historia; recordar informacion de un texto leido o
escuchado.

Nivel inferencial simple. Por ejemplo: comparar similitudes y
diferencias de objetos, personajes o textos; sintetizar informacion de
lo escuchado o leido.

Nivel inferencial complejo. Por ejemplo: definir el significado de las
palabras; identificar las causas de hechos o incidentes; fundamentar
una opinion o apreciacion sobre lo leido o escuchando en base a su
conocimiento del mundo.

Extension de respuesta de | Respuesta no verbal del estudiante.

estudiante al desafio Respuesta verbal breve del estudiante.
cognitivo Una silaba o entre 1 a 3 palabras.

Respuesta extensa del estudiante.
Intervencién con mds de 4 palabras u oraciones con sentido
completo.

No se observa.

Fuente: elaboracion propia a partir de Ruiz et al. (2010).

3 Subescala de Ruiz, M., Meneses, A., Valdivia, A. y Martinic, S. (2010). Pauta de observacion de practicas de aulas V-leer-

videos.
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3.3. CODIFICACION Y ANALISIS DE LA INFORMACION

Si bien la unidad de observacion fue la clase videograbada, para la codificacion y el anélisis
se trabajo con una seleccidon de microsegmentos que respeto la estructura de clase promovida
por el Marco para la Buena Ensefianza: inicio, desarrollo y cierre. Para cada uno de estos
segmentos de la clase se seleccioné un nimero determinado de microsegmentos (MS), de
20 segundos cada uno. En el inicio se codificaron seis MS, entre los minutos 1 y 3; en el
desarrollo se trabajé con 30 MS, entre los minutos 15 y 25 de grabacidn; y en el cierre se
codificaron 6 MS, entre los minutos 37 y 39. Cabe precisar que el protocolo de grabacion
que define Docentemas establece que la clase videograbada debe tener una duracidn total
de 40 minutos.

Para la codificacion se utilizé el software de andlisis de videos Videograph. El
equipo de codificadores estuvo compuesto por profesores y estudiantes de tltimo afo de
Pedagogia Bésica con mencion en Lenguaje y Comunicacion, los que fueron capacitados
en la aplicacion de los instrumentos de observacion y en el uso del software, etapa en la
que se establecid la calibracion de la observacion antes de iniciar el proceso de codificacién
sobre la muestra. En una primera fase de la codificacién se aplicé doble codificacion a
una sub-muestra aleatoria de cada codificador, de modo de asegurar que la calibracién se
mantenia en la observacion. A esta informacién procesada se aplicaron andlisis estadisticos
descriptivos para establecer las frecuencias y modas de cada variable analizada.

4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos se agruparon en dos macro-dimensiones de la observacion:
organizacion e interaccion. En el caso de la organizacién se consideran las dimensiones
de materiales, modalidad de trabajo y disposicién fisica de la sala. La interaccién como
macro-dimensién incluye las dimensiones relacionadas con la direccién del habla dentro de
la sala de clases (;,quién le habla a quién?), el incremento de vocabulario y de conocimiento
metalingiiistico (;se habla acerca de qué?), y el desafio cognitivo en el didlogo dentro de la
sala de clases (grado de complejidad, desde el nivel concreto al nivel inferencial complejo).
A continuacién se presentan los resultados para cada una de estas macro-dimensiones.

4.1. ORGANIZACION DE LAS ACTIVIDADES DE ENSENANZA DEL LENGUAJE ESCRITO

Esta macro-dimensién busca describir las condiciones que promueve el docente para que
ocurran las actividades de aprendizaje del lenguaje escrito a través de la observacion de los
materiales utilizados, la disposicion del espacio fisico y la modalidad en que se organiza al
grupo curso y en que ocurre la interaccién.

4.1.1. Materiales

Al analizar el total de casos, y considerando la clase completa, se obtuvieron los siguientes

resultados consignados en la Tabla N° 3.

189



Estgdios Pedagégicos XLI, N° 1: 183-198, 2015 ) )
({COMO ENSENAN A LEER LOS PROFESORES DE 1°Y 2° BASICO EN UN CONTEXTO DE EVALUACION DE
DESEMPENO DOCENTE EN CHILE?

Tabla N° 3. Uso de materiales para el andlisis de la clase total

Materiales Porcentaje de uso
Guia 38,1

Texto gigante 11,3
Laminas con ilustraciones 9,8

Pizarra 5,5
Presentacion Power Point 5,1

Texto auténtico 4,0

No se observa 18,4

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar, el material mas usado a lo largo de la clase es la guia, seguido
por la no utilizacién de materiales, lo que indicaria la prevalencia de la mediacién del
lenguaje oral. Luego viene el uso de texto gigante y ldminas con ilustraciones, seguido
muy de lejos por la utilizacién de pizarra y presentacién con Power Point. Con menor
frecuencia se observa el uso de texto auténtico, y un uso nulo o casi nulo del texto escolar y
de otros tales como libro de literatura, silabario y diccionario. En el andlisis de la clase por
segmento se observa que en el inicio se utiliza preferentemente la pizarra, mientras que en
el desarrollo y en el cierre la prevalencia es de la guia de trabajo.

Estos resultados son, en cierta manera, coincidentes con apreciaciones anteriores que
caracterizan la secuencia didactica con una instancia de motivacion (asociada a la lectura
de un texto segun lo analizado en la primera fase de la investigacién), seguida por un
trabajo individual o grupal sobre la base de la completacién de una guia que se revisa
individual o colectivamente en el cierre de la clase. El uso de textos completos para la
lectura en los casos observados ocurre, entonces, por medio de textos gigantes, liminas con
ilustraciones y texto auténtico.

4.1.2. Modalidad de trabajo

Tal como se aprecia en la Tabla N° 4, la modalidad de trabajo preferida por los docentes es
la de trabajar con el grupo curso en su totalidad (55,2%), seguida por el trabajo individual
(31,6%) y el trabajo en grupos pequeiios (7,6%). Hay una escasa presencia de modalidades
de trabajo en parejas o grupos grandes (7 a 12 personas). Al analizar la clase por cada
segmento los resultados son coincidentes, prevaleciendo la modalidad de trabajo con la
clase completa por sobre otras, independientemente del momento de la clase en que se esté.
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Tabla N° 4. Modalidad de trabajo y disposicién fisica de la sala para el andlisis de la clase total

Categoria Indicador Porcentaje

Modalidad de trabajo Individual 31,6
Pareja 2,7
Grupo pequeiio (3 a 6) 7,6
Grupo grande (7 a 12) 0,2
Todo el grupo curso 55,2
No se observa 2,5

Disposicién fisica de la sala | Mesas frontales 22
Mesas en semi-circulo (U) 14,6
Mesas en grupos 60,4
No se observa 3

Fuente: elaboracion propia.

4.1.3. Disposicion fisica de la sala

El andlisis, tanto global de la clase como por segmentos de su estructura, muestra que los
docentes no modifican la disposicion fisica de la sala cuando cambian de actividad. En la
Tabla N° 4 se aprecia que la mayoria de los casos observados presenta una organizacién
fisica en grupos (60,4%), seguido del uso de mesas frontales (22%) y luego de la disposicién
en semicirculo (14,6%).

Una de las cosas que llama la atencién en el andlisis de la macro-dimension
organizacion es que, existiendo modalidades de interaccién y trabajo que corresponden
a modelos de ensefianza tradicional como es el trabajo con el grupo curso completo, la
disposicion fisica de la sala de clases corresponda mds bien a formas no tradicionales como
la disposicion de los estudiantes en grupos. Esto estaria indicando cierta desarticulacién en
estos componentes organizativos de la actividad de ensefianza.

4.2. INTERACCIONES PARA LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE ESCRITO

Con esta macro-dimensién se buscé caracterizar el modo en que la interacciéon oral
promovida por el docente media en el aprendizaje de la lectura y escritura en los primeros
afios de escolaridad. Como se sefialé mds arriba, se considero para ello la direccionalidad
del habla tanto de profesores como de estudiantes, las oportunidades que se ofrecen para el
incremento del vocabulario y de conceptos metalingiifsticos, y el nivel de desafio cognitivo
implicado en la interaccién oral.
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4.2.1. Direccion del habla dentro de la sala de clases: ; Quién le habla a quién?

Esta dimensién de la interaccién permite profundizar en el conocimiento acerca de cdmo
ocurren las actividades de ensefianza, que aport6 la modalidad de trabajo presentada mas
arriba.

4.2.1.1.  Direccion del habla del/la profesor/a

El andlisis de la clase total, tal como se aprecia en la Tabla N° 5, muestra que la frecuencia
mas alta corresponde al didlogo del docente que se dirige a todo el grupo curso (55,8%), y
luego, con una distancia considerable, estd el didlogo que sostiene el o la profesora con un
estudiante, ya sea en privado (17,3%), o en ptiblico (16%).

Al analizar la mayor frecuencia en cada segmento de la clase se observa coherencia
con el resultado descriptivo global, es decir, que tanto en el inicio, en el desarrollo, como
en el cierre, el profesor suele dirigirse al grupo curso en su totalidad (91%, 57% y 82%,
respectivamente), prefiriendo esta modalidad por sobre otras.

Tabla N° 5. Direccién de habla para el andlisis de la clase total

Categoria Indicador Porcentaje
Direccién del habla Profesor/a-estudiante 16
de profesor/a Profesor/a-grupo pequefio estudiantes (2-6) 5,6

Profesor/a-curso 55,8
Profesor/a-estudiante en privado 17,3
No se observa 53
Direccién del habla Estudiante-profesor/a en publico 0,9
de estudiante Estudiante-profesor/a en privado 1,3
Grupo pequeiio (2-6)-profesor/a 4,1
Grupo no organizado-profesor/a 13,9
Estudiante-grupo curso 45,9
No se observa 34

Fuente: elaboracion propia.

4.2.1.2.  Direccion del habla del/la estudiante

El andlisis, tanto de la clase total como por segmentos —inicio, desarrollo y cierre-, muestra
que el didlogo con participacion de los estudiantes es poco frecuente, tal como se aprecia en
la Tabla N° 5. En un 34% del tiempo analizado no se registré participacion oral de parte de
los estudiantes. Cuando las intervenciones orales de los estudiantes ocurren, la modalidad
mads frecuente es en direccion hacia todo el curso (45,9%), y en un didlogo no organizado
con participacion de mds de un estudiante hacia el docente (13,9%). La tltima situacion
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corresponde habitualmente a aquellos momentos en que el profesor plantea preguntas y los
estudiantes intentan contestar sin esperar asignacion de turnos de participacion.

Las dos variables relacionadas con la direccion del habla evidenciarian cierta
unidireccionalidad en la interaccién oral establecida entre el profesor y los estudiantes. La
baja aparicién de interacciones de habla personalizadas entre los estudiantes y el profesor,
asi como entre estudiantes, muestra un formato tradicional de gestion pedagégica de la
interaccidn, es decir, el docente se dirige al conjunto de los estudiantes y éstos le responden
en conjunto, o bien, guardan silencio.

4.2.2. Incremento de vocabulario y de conocimiento metalingiiistico: ;Acerca de qué se habla?

Con esta dimensién se pretende abordar dos aspectos que, de acuerdo a la literatura
especializada, resultan claves para el aprendizaje de la lectura inicial y para el desarrollo de
la competencia lectora: el conocimiento del vocabulario y conceptos metalingiiisticos. Tal
como se aprecia en la Tabla N° 6, las clases analizadas presentan casi una total ausencia de
oportunidades brindadas por los docentes para que los estudiantes amplien su vocabulario
y conocimiento metalingiiistico.

En el caso de la ampliacion del vocabulario relacionado con el tema de las actividades
de aprendizaje, s6lo un 1,3% de los docentes realiza alguna accién en esta linea. Al analizar
s6lo estos casos se observa que, en la mayoria de las ocasiones, su manera de incrementar
el vocabulario es explicando el significado de nuevas palabras o expresiones que son
introducidas en el desarrollo de la macroaccién. También, entre estos docentes, hay un
uso de la repeticion de palabras o expresiones para referirse al tépico o a la actividad de la
macroaccién. La tendencia observada fue que la promocién del incremento del vocabulario
ocurre durante el desarrollo de la clase, siendo casi inexistente su aparicioén en el inicio o
en el cierre.

Tabla N° 6. Oportunidades para ampliar vocabulario y conceptos metalingiiisticos para el andlisis
de la clase total

Categoria Indicador Porcentaje
Oportunidades que entrega | Repeticién 0.4
profesor/a. para incrementar Reformulacion 0.3
vocabulario

Explicacién 0,6

No se observa 98,7
Oportunidades que entrega | Introduccién de concepto metalingiiistico 11
profesor/ para incrementar | sobre el alfabeto y la conciencia fonoldgica ’
vocab.ula.rvl,o y conceptos Introduccién de conceptos metalingiiisticos
metalingiifsticos 1,4

sobre los textos

Introduccién de conceptos sobre lo impreso 0,4

No se observa 97

Fuente: elaboracion propia.
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Situacion similar ocurre con el incremento del vocabulario y conceptos metalingiiisticos,
donde sélo un 3% de los docentes realiza alguna accion relacionada o conducente a este
incremento. Al analizar sélo el grupo de profesores que ofrece algin tipo de oportunidad
para que los estudiantes aumenten el vocabulario y conceptos metalingiiisticos, se
puede observar que a lo largo de la clase el tipo de oportunidades estd relacionada con
la introduccién de conceptos metalingiiisticos como: fexto, estructura textual, pdrrafo.
Seguidamente, se observa la introduccién de conceptos metalingiiisticos relacionados
con el alfabeto como: sonido y nombre de las letras. Al igual que en el caso anterior, las
escasas apariciones de accidn en esta variable ocurren durante la fase de desarrollo de la
clase.

Estos resultados se pueden relacionar con los obtenidos en el estudio sobre las
actividades que realizan los profesores para ensefiar a leer y a escribir en situacién de
evaluacién de desempefio docente (Galdames et al., 2011). En él se observé la nula
aparicién de actividades que ensefien o promuevan conciencia de lo impreso (conocimiento
metalingiiistico), que dice relaciéon con conceptos bdsicos, como el reconocimiento de
distintos tipos de textos y sus funciones comunicativas a partir de claves textuales como el
titulo, la portada, la silueta, entre otras.

Llaman la atencién las escasas posibilidades que brindan los docentes a los nifios
y nifias para que conozcan y empleen metalenguaje, y mas atn, la baja presencia de
oportunidades para que amplien su vocabulario. Esto es preocupante puesto que toda la
literatura especializada reconoce el dominio de un vocabulario extendido como un factor
relevante en el desarrollo de la comprensién lectora.

4.2.3. Desafio cognitivo en el didlogo dentro de la sala de clases

Esta dimension permite caracterizar las oportunidades reales que tienen los estudiantes de
modificar sus estructuras de conocimiento relacionadas con el lenguaje escrito, a partir de
desafios orales planteados en las actividades de aprendizaje.

4.2.3.1.  Formulacion del desafio cognitivo por parte del/la profesor/a

Esta variable se establece a partir de interacciones orales donde el docente promueve un
didlogo constituido por tres o mas turnos, de modo de potenciar en los estudiantes la
elaboracion de intervenciones relativamente extensas y complejas. La escala utilizada para
la codificacion considera cuatro niveles de desafio como aparece en la Tabla N° 2.

Tal como se observa en la Tabla N° 7, las clases analizadas en su totalidad presentan
una ausencia considerable de acciones donde ocurre un didlogo entre profesor-estudiante
que supere los tres turnos (66,5%). Esto podria implicar que los docentes tienden, ya sea
por la situacién de evaluacién o por otros factores asociados a bajas expectativas respecto
de los estudiantes, a no promover interacciones orales complejas que impliquen un alto
nivel de elaboracion por parte del estudiante. De hecho, cuando aparecen acciones en esta
variable, la mayoria corresponde al nivel concreto (16,2%). A pesar de ello, llama la
atencion que la tercera frecuencia de aparicion sea nivel inferencial simple (9,0%), antes
que nivel literal (8,2%).
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Tabla N° 7. Desatio cognitivo promovido por el/la profesor/a para el andlisis de la clase total

Categoria Indicador Porcentaje
Formulacién del desafio cognitivo | Nivel concreto 16,2
Nivel literal 8,2
Nivel inferencial simple 9
Nivel inferencial complejo 0,1
No se observa 66,5

Fuente: elaboracion propia.

Al analizar esta distribucién en cada uno de los segmentos de la clase, los resultados
tienden a coincidir y ser homogéneos, es decir, los profesores generan interacciones que
apelan a un mismo tipo de desafio cognitivo en todos los momentos de la clase y frente a
todo tipo de actividades. La unica diferencia se encuentra en el inicio de la clase, en donde
se observa una frecuencia de un 18% en que los profesores desafian cognitivamente en nivel
inferencial simple. Probablemente este desafio estd asociado a la formulacién de preguntas
que requieren como respuesta recordar contenidos estudiados en clases anteriores o leidos
previamente para activar el conocimiento previo de los estudiantes.

Ahora bien, para analizar como ocurren las oportunidades de aprendizaje promovidas
por el docente en cuanto al desafio cognitivo, se requiere abordar las respuestas de los
niflos y nifias frente a estas oportunidades. A continuacién se presentan los resultados que
permiten este andlisis.

4.2.3.2.  Extension y coherencia de respuesta del/la estudiante al desafio cognitivo

Los resultados obtenidos en estas variables son coincidentes con el tipo de apelacion que
el profesor hace a los estudiantes. Tal como se aprecia en la Tabla N° 8, en el andlisis del
total de la clase hay una ausencia importante de observaciones (67,7%). Cuando existe
intervencion de los estudiantes como respuesta verbal a la apelacion docente, la tendencia
es que sea breve, es decir, entre 1 a 3 palabras, como completacion de oracidn, respuesta a
coro, o bien, una respuesta individual.

Tabla N° 8. Extension y coherencia de respuesta del/la estudiante para el andlisis de la clase total

Categoria Indicador Porcentaje
EXtCH.Si()ﬂ de respuesta de. . Respuesta no verbal del/la estudiante 3,5%
estudiante al desaffo cognitivo Respuesta verbal breve del/la estudiante 22,5%
Respuesta extensa del/la estudiante 6,2%
No se observa 67,7 %

Fuente: elaboracion propia.
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Existe coincidencia al hacer un andlisis por cada segmento de la clase. En términos
de tendencia, los estudiantes suelen dar respuestas breves monosildbicas (si-no), frases
breves (una a tres palabras), respuestas a coro, completaciones, etc., indistintamente
del momento de la clase. Sin embargo, el mayor nivel de interaccién de preguntas y
respuestas se encuentra en el inicio de la clase, donde podria estarse promoviendo de
manera especifica la motivacién y generacién de un clima propicio para el aprendizaje.

5. CONCLUSIONES

Los resultados muestran que las condiciones de organizacion a partir de las cuales
los docentes promueven el aprendizaje de la lectura de nifios y nifias en los primeros
afios escolares presentan cierta desarticulacidn entre la modalidad en la que ocurren las
actividades, mayoritariamente en el grupo curso, y la disposicion fisica de la sala, donde
la tendencia es a usar los puestos de trabajo en grupo, independiente incluso del tipo y del
propésito de la actividad educativa y la interaccién. En cuanto a los recursos utilizados,
si bien este estudio confirma los resultados de la fase de la investigacion que le precede,
y que mostraron la presencia de textos completos para la ensefianza de la lectura,
también llama la atencién el protagonismo que adquieren las guias elaboradas por los
profesores.

Los resultados también muestran que la inferaccion oral para la promocién del
aprendizaje de la lectura se caracteriza por estar dominada por el docente, con escasa
participacion de los estudiantes, y cuando esta tltima ocurre, tiende a ser en modalidad
grupal. Las oportunidades para construir y ampliar vocabulario y adquirir conceptos
metalingiiisticos es muy restringida, dada la extensién, complejidad baja y alta frecuencia
del discurso de los docentes. Finalmente, las preguntas y desafios para la lectura suelen
ser formulados por el docente y tienen un bajo nivel de exigencia cognitiva. De este
modo, se torna relevante indagar y profundizar en lo que estd a la base de esta situacion,
esto es, (i) si es la creencia de que los estudiantes no son capaces de enfrentar un desafio
mayor, (ii) si es que los docentes no se sienten capaces de formular desafios mayores,
(ii1) si es que no saben hacerlo, o (iv) si es la situacién evaluativa la que los presiona
para no correr riesgos que pudieran afectarles. En este sentido, si bien la situacién de
evaluacién pudiera afectar el desempefio, tipo de actividad y calidad en las oportunidades
de aprendizaje ofrecidas a los estudiantes, este estudio no muestra diferencias en sus
hallazgos con las reportadas recientemente en estudios similares, utilizando el mismo
instrumento pero con clases videograbadas sin condicién de evaluacién de desempefio.

Los resultados respecto de las relaciones entre la modalidad y las interacciones
orales que promueven los docentes resultan especialmente significativos, sobre todo si
se tiene en consideracion la importancia que la literatura e investigacién internacional
asigna a las variables consideradas en el andlisis. Parece necesario, entonces, revisar y
formular propuestas efectivas en la formacién inicial y continua de los docentes, donde
se aborde la mejora y el enriquecimiento de las mediaciones e interacciones de aula que
promueven en su ensefianza, y que tengan como horizonte la construccién de significados
y la ampliacién del vocabulario para proyectar una mejora en los desempefios lectores
de los estudiantes, especialmente en la comprensién, uno de los dmbitos mas deficitarios
en Chile.
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