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Practicas Pedagogicas Para la Ensenanza de la Lectura Inicial: Un
Estudio en el Contexto de la Evaluacion Docente Chilena

Pedagogic Practices for Initial Literacy Instruction: A Study Within
the Context of the Chilean Educational Evaluation

Lorena Medina
Pontificia Universidad Catélica de Chile

Andrea Valdivia Ernesto San Martin
Universidad de Chile Pontificia Universidad Catélica de Chile

Se presentan los resultados de un estudio centrado en las practicas de ensefianza de la lectura en los 2 primeros afios
de la educacién béasica y los enfoques que le subyacen. Se usé una metodologia mixta sobre una muestra aleatoria
de 90 videos de docentes de 1° y 2° afo basico, en el contexto de la Evaluacién Docente chilena del afio 2008. Se
caracterizaron las practicas a partir de esos enfoques, a través de la observacion de las actividades realizadas en el
aula y como estas son desarrolladas en la interaccién. Se realizaron andlisis descriptivos, factorial exploratorio y de
diferencias individuales. Los resultados acerca de las actividades mostraron que los docentes desarrollan la lectura
por sobre otros ejes del subsector, protagonizando las actividades y formulando las preguntas. Los docentes mejor
evaluados tienden a desafiar més a sus estudiantes cognitivamente. Las interacciones en el aula se caracterizan por
el dominio del discurso docente, con escasa participacion de los estudiantes, las oportunidades de ampliar vocabulario
y adquirir conceptos metalingliisticos son restringidas y el desafio cognitivo para el lector es poco exigente.

Palabras clave: préacticas, lectura, aula, evaluacién docente

The article presents the results of a study focusing on the reading instruction practices used in the first 2 years of
elementary education and the approaches underlying them. A mixed methodology was applied to a random sample
of 90 video recordings of 1** and 2" grade teachers, made in the context of the 2008 Chilean teacher evaluation.
Their practices were characterized according to these approaches by observing classroom activities and how they
were conducted in classroom interaction. Descriptive, exploratory factor, and individual differences analyses were
conducted. Regarding the activities, the results showed that teachers privilege reading over the other core lines of
their subject area, acting as protagonists of the activities and asking most questions. Those who performed better in
the evaluation tended to present greater cognitive challenges to their students. Regarding the interactions, the results
showed that they are characterized by the predominance of teacher discourse, with little student participation, that
opportunities for vocabulary expansion and acquisition of metalinguistic concepts are meager, and that the cognitive
challenge posed to readers is limited.

Keywords: practices, literacy, classroom, teacher evaluation

El aprendizaje del lenguaje oral y escrito resulta de vital importancia en los primeros afios de escolaridad
para su proyeccién en diversos ambitos de la vida de las personas. Por ello, diversos actores, especialmente
los docentes, se esfuerzan por lograrlo (Galdames, Medina, San Martin, Gaete & Valdivia, 2010, Septiembre,
2011; Pontificia Universidad Catdélica de Chile [PUC], 2011), aunque poniendo mas esfuerzos en la lectura. Sin
embargo, el desempeno de los estudiantes chilenos en pruebas de comprensién lectora sigue siendo deficiente,
de acuerdo con los datos aportados por la prueba del Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién,
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volviéndose un tema fundamental para la educacién y sus politicas publicas. La prueba de Comprensién de
Lectura aplicada en 4° basico durante el 2012 evidencié que el 40,9% de los estudiantes logra las habilidades
del nivel de aprendizaje adecuado, el 29,5%, las del nivel elemental y un 29,6%, las del nivel insuficiente
(Agencia de Calidad de la Educacion, 2012).

Enfoques Actuales y Paradigmas Historicos en Literacidad Inicial

La literatura especializada en literacidad (literacy) inicial concibe hoy la lectura como un proceso
multidimensional, de modo que leer implica desarrollar distintos conocimientos y habilidades (Connor et
al., 2009). Los modelos actuales se focalizan en describir trayectorias de aprendizaje para el desarrollo de
la competencia lectora inicial de los nifios (McKenna & Stahl, 2009), para los que los aprendizajes debieran
ocurrir progresivamente, al menos en tres trayectorias integradas que incorporan destrezas, aprendizaje
de significados y sentidos y particularidades de los géneros discursivos. Existe un acuerdo importante en
la comunidad de investigadores en alfabetizacién inicial en concebir el lenguaje oral y escrito como parte
de un continuo (Cummins, 2000; Schleppegrell, 2004; Snow & Uccelli, 2009), ya que la evidencia de la
investigaciéon muestra al vocabulario como un gran predictor de la comprensién lectora (Beck, McKeown
& Kucan, 2002; Cunningham & Stanovich, 1997; Duursma, Pan & Raikesb, 2008; Freebody & Anderson,
1983) y la importancia no solo de ampliarlo, sino también de profundizarlo, adquiriendo, al mismo tiempo,
conocimiento metalingiiistico para la reflexién sobre el lenguaje (Boyd & Rubin, 2006).

Sin embargo, en la historia acerca de las discusiones teéricas y practicas pedagogicas de ensefianza de
la lectura, es posible identificar modelos o enfoques que, aunque hoy desde la investigacion internacional se
ven superados, se hallan a la base de las practicas pedagégicas en muchas escuelas chilenas y extranjeras.
En el marco de esta investigacion, se sistematizaron estos modelos o paradigmas para usarlos como insumo
en la construccion de indicadores que permitieran observar y caracterizar las practicas docentes tal y como
ocurren en la realidad. El modelo centrado en destrezas pone el énfasis en el aprendizaje de la decodificacion
paso a paso, desde las unidades lingiiisticas minimas hacia las mayores, como oraciones y textos. Métodos de
ensefianza de la lectura y escritura, conocidos como analiticos, sintéticos o sildbicos, son manifestaciones de
este modelo (Alliende & Condemarin, 2002; Braslavsky, 2005), llamado también ascendente o bottom-up. Para
el modelo holistico (whole language approach), la lectura se inicia desde muy temprano dentro del contexto
familiar y comunitario, de modo que las experiencias de inmersién en contextos letrados permitirian a los
nifios y nifas construir representaciones sobre el lenguaje escrito, como base del aprendizaje de la lectura
(Ferreiro, 2002), y a la escuela le corresponderia naturalmente continuar. Ha sido llamado también top
down o descendente y supone que, a través de la inmersion en una diversidad de textos auténticos, mediada
por un profesor, los nifios “descubririan” las regularidades del lenguaje escrito. Finalmente, el modelo o
enfoque equilibrado, también llamado integrado (balanced approach), asume la esencia de los aportes de
los dos modelos anteriores (Chauveau, 2007; Condemarin, 1991) y de los enfoques socio-constructivistas del
aprendizaje (Cassany, Luna & Sanz, 2002). Su énfasis esta en el desarrollo simultaneo de estrategias de
construccién del significado de los textos con destrezas de decodificacién (Burns, Griffin & Snow, 1999/2000;
Pressley, 1998/1999), considerando el contexto sociocultural de los aprendices para su introduccién en la
cultura letrada (Walqui & Galdames, 2004).

Las frecuentes pugnas entre partidarios de uno u otro enfoque de ensefianza de la lectura inicial, tanto
en Chile como en otros paises (Argentina, Ministerio de Educacion, 2010; Braslavsky, 2000; PUC, 2011), han
contribuido a la generaciéon de cambios continuos en las politicas publicas sobre alfabetizacién/literacidad
inicial en Chile, no otorgando cierta estabilidad para el analisis a largo plazo de las politicas implementadas.

Lo Oral y lo Escrito y las Interacciones Discursivas en el Aula
Para la Ensenanza de la Lectura

Una trayectoria de aprendizaje central en los modelos actuales de lectura es la que conecta las
construcciones significativas producidas en las interacciones orales con las construcciones significativas y
léxicas que sirven de potentes predictores para la comprension lectora. Por ello, se ha puesto especial énfasis
en el desarrollo del vocabulario desde la oralidad, el que tradicionalmente se ha relacionado mucho mas
fuertemente con la lectura de textos, aun cuando la evidencia de investigaciéon muestra al vocabulario oral
como un gran predictor de la comprension escrita (Cunningham & Stanovich, 1997).
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En la actualidad se requiere, entonces, de una practica pedagdgica en la que se produzca una ensefianza
explicita, exposicién frecuente a vocabulario dado y nuevo con atencién a la profundidad, inmersién en un
lenguaje rico, asi como la necesidad de ensefar estrategias de ensefianza de palabras (Beck et al., 2002;
Strasser, del Rio & Larrain, 2013; Strasser, Larrain & Lissi, 2013). Asi, el ambiente de aprendizaje como
contexto de ensefianza de la lectura tiene un foco principal en la interaccién docente-estudiantes y en como se
proporcionan oportunidades a ninos y ninas para incrementar sus habilidades en el lenguaje oral y escrito, de
modo que puedan enfrentarse a desafios cognitivos de diversa complejidad en su aprendizaje. Actualmente, las
practicas efectivas de ensefianza de la lectura inicial son aquellas que consideran las diferencias individuales
delos estudiantes (Connor et al, 2009; Connor, Morrison & Katch, 2004; Snow, Griffin & Burns, 2005) y también
las oportunidades de aprendizaje de calidad en la interaccién y en la generacién de un clima de aprendizaje
para la lectura (Boyd & Rubin, 2006; Dickinson & Caswell, 2007; Dickinson, Darrow & Tinubu, 2008; Zucker,
Justice, Piasta & Kaderavek, 2010). Estas condiciones suponen una mayor participacion verbal de los nifios
y nifias en las aulas, pero con respuestas extensas a preguntas que los desafian cognitivamente, mediante
preguntas auténticas, abiertas, que reclamen un pensamiento inferencial o més complejo, la utilizacién de
un vocabulario preciso, asi como de estrategias de reformulacién de palabras. En la generacion de este clima
adecuado para ofrecer reales oportunidades de aprendizaje, se sugiere al docente usar un lenguaje explicito,
preciso e independiente del contexto, donde resulta relevante la retroalimentacién del aprendizaje y no solo
la motivacién a la participacion, de modo que se generen las condiciones para la promocién de un discurso
extendido (Medina & Meneses, 2011, Noviembre).

La Evaluaciéon Docente en Chile y el Estudio en Este Contexto

La evaluacién de desempenio docente realizada en Chile desde el afio 2003 define sus criterios a partir de
lo que establece el Marco Para la Buena Ensefianza como una préactica pedagégica de calidad. Los insumos
para esta evaluacién consisten en la presentacién de un portafolio, la planificacién y video de una clase de 40
minutos de duracién, asi como evidencias clave del desempefio. Aunque este proceso se vuelve un momento
extraordinario respecto de la practica pedagdgica cotidiana, se cree que aporta informacién sobre lo que
los profesores considerarian como una “buena clase” o aquella en la que han puesto su mejor esfuerzo. Por
tanto, resultaria relevante estudiar las practicas pedagdgicas registradas en esta situacion de evaluacién. Se
utilizé el material audiovisual producido en este contexto, cuyos resultados se expresan en cuatro niveles de
desempeno: destacado (desempeno que clara y consistentemente sobresale con respecto a lo que se espera);
competente (desempeno adecuado, se cumple con lo requerido para ejercer profesionalmente el rol docente);
basico (desempeno que logra lo esperado, pero con cierta irregularidad, o existen algunas debilidades que
afectan el desempeiio sin efectos severos ni permanentes); insatisfactorio (desempeno con claras debilidades
que afectan significativamente el quehacer docente).

A la luz de lo expuesto, se planted el objetivo general de estudiar los paradigmas y enfoques para la
ensefianza de la literacidad inicial evidenciados en las practicas de aula de los profesores de 1° y 2° afio
de ensefianza general béasica. Los objetivos especificos fueron observar y caracterizar las actividades que
realizan los docentes en dichas practicas y las interacciones de aula que ponen en juego para llevarlas a cabo.
Las preguntas que guiaron la investigacién fueron: ;Qué actividades realizan los docentes chilenos para
ensefiar a leer y escribir en 1° y 2° afio basico? y ;/como se realizan estas actividades en las salas de clase, a
partir de las interacciones que promueven los docentes?

Método

Se disend una metodologia mixta que implico recoleccién y analisis de datos cuantitativos y cualitativos,
dirigida a la observacién y caracterizacion de las actividades que realizan los docentes en sus practicas
destinadas al aprendizaje del lenguaje escrito, especialmente de la lectura inicial.

Muestra

La muestra estuvo constituida por las clases de lenguaje y comunicacién de 90 docentes de 1° y 2° afo
béasico videograbadas en el contexto de la evaluacién docente chilena en el afio 2008, la que fue estratificada
con afijacién fija por zonas y afijacién proporcional por resultados en evaluacién docente. Para la definicién
de los estratos se consider6 como criterio la distribuciéon de tres grandes zonas geograficas del pais (norte,
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centro y sur), tipo de establecimiento (ensefianza completa), nivel de ensefianza (1° y 2° basico) y resultados
en la evaluacion docente.

Instrumentos

La investigacion que mide las practicas docentes a partir de evidencia videograbada ha realizado, en
general, adaptaciones de los instrumentos generados por las investigaciones del TIMSS (Preiss, 2009; Stigler,
Gallimore & Hiebert, 2000; Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999). Esta opcién no resultaba
suficiente para responder a las preguntas centrales de este estudio, por lo que se construyeron indicadores
mas especificos sobre literacidad inicial y las practicas pedagdgicas asociadas, considerando, ademas, los
enfoques didacticos antes sintetizados.

Instrumentos para el estudio de las actividades de ensenanza de la lectura y escritura. Se
identificaron cinco dimensiones en las que se agruparon los indicadores: Comunicacion oral, Conciencia de
lo impreso, Lectura, Escritura y Manejo de la lengua. En el caso de Lectura, se definieron, a su vez, cinco
sub-dimensiones: Conciencia fonolégica, Reconocimiento de las letras del abecedario, Lectura de oraciones
o palabras, Lectura de textos y Comprension de lectura. Para Escritura, las sub-dimensiones fueron:
Reproduccion de letras del abecedario, Escritura de palabras y oraciones y Produccion de textos escritos. En
el caso de Manejo de la lengua, las sub-dimensiones fueron: Andlisis gramatical, Vocabulario y Ortografia.

Para efectos del andlisis, se reorganizaron los indicadores en dos grupos segin enfoque: Enfoques centrados
prioritariamente en la construccién y comunicacion de significado y Enfoques centrados en el aprendizaje de
destrezas del lenguaje, entendido este como sistema y no como facultad, debido a que el enfoque integrado
incluye la cuasi totalidad de indicadores adscritos a los otros dos modelos. En la Tabla 1 se aprecia el detalle
de la cantidad de indicadores segiin dimensién y enfoque. Algunos ejemplos de los indicadores de acuerdo a
cada enfoque se pueden apreciar en la Tabla 2.

Tabla 1
Cantidad de Indicadores Segtin Dimension y Enfoque de la Literacidad Inicial

Enfoque de la literacidad inicial

Dimensién . L,
Construccion y comunicacién de .
LY, Destrezas del lenguaje
significado
Comunicacion oral 7
Conciencia de lo impreso 2
Lectura 24 19
Escritura 14 5
Manejo de la lengua 14 16

Posterior a la revisién de los resultados descriptivos, se constaté la necesidad de considerar otro criterio
tedrico de andlisis para la clasificacién de indicadores, esto es, las habilidades cognitivas demandadas en las
actividades observadas, debido a la tendencia hacia la concentracién en algunas de ellas. Se definieron tres
categorias: Habilidades bdsicas, Habilidades intermedias y Habilidades complejas. La unidad de observacién
fue la clase completa y el registro de observaciones fue se observa/no se observa el indicador correspondiente.
Se codificé 1 cuando se observaba que un docente realizaba una actividad en la clase y 0 en caso contrario.
Las observaciones fueron sometidas a andlisis de porcentaje de acuerdo interjueces, obteniendo un 93% de
indicadores con acuerdo 70% o superior. Del total de 114 indicadores se conservaron, por tanto, 101 indicadores.
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Tabla 2
Ejemplos de Indicadores Segtin Enfoque

Dimensién Enfoque Construccién y comunicacién de significados

Profesor/a pide a estudiantes que identifiquen y/o escriban elementos ilustrados en imagenes.

Comunicacién oral L, . .o .
Profesor/a promueve el didlogo a través de experiencias de los nifios fuera del contexto escolar.

Profesor/a organiza actividades de produccion de textos escritos, como escribir cuentos o historias cortas.
Escritura Profesor/a realiza actividades para leer, revisar y/o evaluar textos escritos producidos, estudiantes en
pareja leen sus escritos a la clase.

Profesor/a pide a estudiantes que predigan, anticipen el contenido del texto que leeran a partir de la
observacion del titulo.

Profesor/a realiza actividades en las que pide a los estudiantes que realicen secuencia de hechos a partir
del texto leido.

Profesor/a realiza otras actividades relacionadas con la comprensién del texto, como hacer un dibujo
basado en el texto leido.

Lectura

Profesor/a realiza actividades gramaticales con textos, como producir textos con categorias gramaticales
dadas.

Manejo de la lengua Profesor/a promueve y/o ayuda a descubrir reglas de ortografia puntual (cuenta historia, da ejemplos
para inferir a partir de ellos).
Profesor/a monitorea la produccién escrita con consignas de correccién de vocabulario.

Enfoque Destrezas del lenguaje

Profesor/a realiza actividades de familiarizacién con lo impreso, ensefiando convenciones de lo impreso
Conciencia de lo (orientacién izquierda-derecha, arriba-abajo, separacion entre palabras).
impreso Profesor/a realiza actividades de familiarizacién con lo impreso, ensefiando aspectos estructurales de
los textos (titulos, autor, indice, etc.)

Profesor/a realiza actividades de escritura en las que los estudiantes practican trazado de letras, silabas
y palabras.

seritura Profesor/a organiza actividades de escritura en que los estudiantes escriben palabras u oraciones
dictadas por el/la profesor/a.
Profesor/a desarrolla actividades para desarrollar destrezas de lectura, como identificar nombres y/o
Lectura sonidos de las letras.
Profesor/a realiza ejercicios de lectura de palabras.
En la modalidad de lectura el profesor/a lee en voz alta y estudiantes, a continuacién.
Estudiantes identifican elementos gramaticales de morfologia (plurales, posesivos, prefijos, sufijos) en
Manejo de la enunciados, frases u oraciones aisladas.
lengua Profesor/a realiza actividades de estructuracién de oraciones (sintaxis), como ordenar palabras en la

oracion.

Instrumentos para la caracterizacion de las actividades a partir de las interacciones. Para
la segunda pregunta acerca de las interacciones, se trabajé con dos instrumentos de observacion de clases
de lectura inicial (Meneses, Ruiz & Valdivia, 2010; Ruiz, Meneses, Valdivia & Martinic, 2010). De ellos se
seleccion6 la sub-escala relacionada con las interacciones. La dimensién de Interaccion favorecida por el
docente incluy6: direccion de habla del profesor, direcciéon de habla de los estudiantes, oportunidades para
incrementar el vocabulario, oportunidades para incrementar vocabulario y conceptos metalinglisticos,
formulacién de desafio cognitivo por parte del profesor, extensién de la respuesta del estudiante al desafio
cognitivo y coherencia de la respuesta por parte de los estudiantes. En la Tabla 3 se presenta el nimero de
indicadores y algunos ejemplos para cada una de las categorias que componen la sub-escala.

Procedimiento

El material de la muestra fue aportado por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagogicas. La informacién recogida cumple con los requerimientos éticos propios de la
investigacién educacional: todos los participantes firmaron voluntariamente un consentimiento informado en
el que aceptaron que su material fuera utilizado con fines investigativos.
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Tabla 3
Cantidad y Ejemplos de Indicadores de Observacion Relacionados con la Interaccion

. N° de . ..
Categoria indicadores Ejemplo de indicadores
) » Profesor/a-estudiante
Direccién del habla del profesor 4
Profesor/a-curso
) » ) Grupo no organizado-profesor/a
Direccion del habla estudiantes 5 )
Estudiante-grupo curso
Repeticién: uso reiterado de las mismas palabras o expresiones para
Oportunidades para incrementar 5 referirse al tépico o actividad
el vocabulario Reformulacién: introduccién de palabras nuevas o expresiones relacionadas
con el tema de la actividad, que no amplian su significado
Oportunidades para incrementar Introduccién de concepto metalingiiistico sobre alfabeto y conciencia
vocabulario y conceptos 3 fonolégica
metalingtisticos Introduccién de conceptos sobre lo impreso
Nivel concreto
Ejemplos: etiquetar, nombrar o clasificar objetos o elementos impresos;
Formulacién del desaffo cognitivo A lectura de texto en voz alta por turno o en coro
del profesor Nivel inferencial complejo

Ejemplos: definir el significado de las palabras, identificar las causas de
hechos o incidentes

Respuesta no verbal del estudiante (pintar, cantar, recortar, saltar, bailar,

Extensién de respuesta del entre otras)

estudiante al desafio cognitivo Respuesta extensa del estudiante
Intervencién con mas de 4 palabras u oraciones con sentido completo

Coherencia de respuesta del Respuesta inadecuada
estudiante al desafio cognitivo Respuesta adecuada

Nota. Sub-escala de Ruiz et al. (2010).

Una vez construidos los indicadores y piloteada la pauta de observacion, se aplico el instrumento en las
90 clases filmadas. Para cada docente se registro si se observé o no una actividad o accién descrita por cada
indicador.

El material fue procesado y codificado por medio del software de analisis de videos Videograph, version
3.5.0.1 (Rimmele, 2004).

El equipo de codificadores estuvo compuesto por profesores y estudiantes de dltimo afio de pedagogia
bésica con mencidn en lenguaje y comunicacion, los que fueron capacitados en la aplicacién de los instrumentos
de observacién y el uso del software, etapa en la que se estableci6 la calibracién de la observacién antes de
iniciar el proceso de codificacién sobre la muestra. En una primera fase, se aplic6 doble codificacién a una sub-
muestra aleatoria de cada codificador, de modo de asegurar que la calibracién se mantenia en la observacion.

Analisis de Datos

La informacién fue analizada de la siguiente manera:

1. Se realiz6 un analisis factorial exploratorio de la base de datos a fin de reducir la informacién, lo cual se
logré por medio de la identificacién de factores subyacentes.

2. Para cada factor se gener6 un puntaje por docente, que equivale a la suma de los resultados en cada indi-
cador. El propésito de esta reduccion fue describir las diferencias individuales entre los docentes e inter-
pretarlas en relacién a la significacién del factor en cuestion. La variabilidad muestral corresponde, por
tanto, a la variabilidad de estos puntajes totales. Este tipo de andlisis requiere suficiente heterogeneidad
en los puntajes totales y, en este estudio, solo el primer factor proporciona suficiente variabilidad, por lo
que los analisis de diferencias individuales se realizaron solo para este factor.
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3. Los andlisis de diferencias individuales se realizaron para el Factor 1 usando un modelo Rasch, aproxi-
macién metodolégica que permite representar en una misma escala las habilidades de los docentes en
dicho factor y las dificultades de los indicadores que lo conforman. Es precisamente esta representacion
simultanea la que permite proporcionar una interpretacién sustantiva de dichas diferencias individuales
(para detalles, ver Cizek & Bunch, 2007; Fischer, 1995; Krantz, Luce, Suppes & Tversky, 1971). Para la
estimacion estadistica, tanto de los grados de dominio de los docentes (que corresponde a una estimacién
del Factor 1), como de las caracteristicas de las tareas, se ajusté un modelo Rasch, utilizando el procedi-
miento de estimacién introducido por del Pino, San Martin, Gonzalez y De Boeck (2008).

4. Una vez descritas sustantivamente las diferencias individuales, estas se cruzaron con las clasificacio-
nes de los docentes segun el objetivo general de la clase (ver Tabla 5). Se hicieron comparaciones de las
habilidades docentes (grados de dominio) en el Factor 1, cuando estos estaban agrupados segin dichas
categorias.

Para responder a la segunda pregunta de investigacion, se realizé un analisis de las interacciones en el
aula, centrado en la descripcién en detalle de segmentos de clase a partir de la interaccion como mediadora de
los aprendizajes, en los tres grandes momentos de la clase que promueve el Marco para la Buena Ensefianza:
inicio, desarrollo y cierre. Se seleccioné un nimero determinado de micro-segmentos (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 grabacién; y en el cierre se codificaron 6 MS, entre los minutos 37 y 39. Cabe
precisar que el protocolo de grabacion que define la evaluacion establece que la clase debe tener una duracién
total de 40 minutos.

Resultados
Descripcion de las Caracteristicas de los Docentes

En la Tabla 4 se reporta la cantidad de docentes segin el nivel de desempefio alcanzado y el curso en que
realizaron su clase. Por otro lado, los jueces que observaron los videos distinguieron el objetivo central de la
clase asociado a una de las cuatro dimensiones del aprendizaje de la lectura y escritura inicial: Comunicacién
oral, Manejo de la lengua, Lectura y Escritura. La identificacion se hizo a partir del objetivo declarado por el/
la profesor/a durante la clase; en el caso de no ser observado, se infiri6 a partir del tipo de actividad central
de la clase (ver Tabla 5).

La mayor parte de los docentes centr6 su clase en la lectura y han sido calificados como competentes
por la evaluacién docente. Es relevante mencionar que se observé una baja frecuencia de realizacién de casi
todos los indicadores, salvo aquellos vinculados con lectura de textos y formulacién de preguntas textuales
(alrededor de un 60% de los docentes).

Tabla 4
Evaluacion Docente por Nivel

Evaluacién docente 1° basico 2° basico

Insuficiente 5 2
Bésico 8 16
Competente 17 16

Destacado 14 2
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Tabla 5
Objetivo de la Clase por Nivel

Objetivo de la clase 1°basico  2° basico
Escritura 10 6
Lectura 16 17
Manejo de la lengua 8 17
Comunicacién oral 9 2

Resultados Para la Pregunta 1: ;Qué Actividades Realizan los Docentes Para la Ensenanza de la
Lectura y la Escritura Inicial?

Aplicando andlisis factoriales exploratorios, se llegd a una solucién final compuesta por 33 indicadores,
representados en cinco factores. El criterio de selecciéon fue escoger las coordenadas de cada indicador en cada
factor mayores a 0,30. Esta solucién corresponde a la solucién factorial rotada varimax, usando componentes
principales, cuyas comunalidades son mayores que 0,30. En relacion a la significacién tedrica de los factores
encontrados, se observé lo siguiente:

Factor 1: Actividades para la lectura de textos. La lectura se realiza con unidades comunicativas
completas y no con unidades aisladas, lo que requiere de una organizaciéon didactica con actividad previa a
la lectura y después de la misma.

Factor 2: Escritura de textos a través de una ensefnanza explicita. Considera actividades de produccién
textual con andamiaje del profesor. Su didactica contempla actividades como ensefnar explicitamente
caracteristicas de los textos, actividades de monitoreo y de revisién de la escritura.

Factor 3: Destrezas en conciencia fonoldgica y conocimiento de letras. En este factor se agruparon
actividades orientadas al desarrollo de la conciencia fonoldégica y al conocimiento del alfabeto, tanto para la
lectura como para la escritura.

Factor 4: Manejo de la lengua. Actividades centradas en aspectos formales del lenguaje, con textos y con
unidades aisladas, en las que se ensefia contenido gramatical, explicitamente o a través de la induccion.

Factor 5: Actividades realizadas después de leer o escribir. Los indicadores incluidos en este factor
responden a distintas actividades de comunicacién y de construccién de significado, posteriores a la lectura o
escritura de textos o de unidades linglisticas descontextualizadas.

Los analisis mostraron que el Factor 1 explica el 25,0% de la variabilidad observada; el Factor 2, el
21,7%; el Factor 3, el 19,7%; el Factor 4, el 17,2%; y el Factor 5, el 16,4%. Claramente, la estructura factorial
de la medicién estd lejos de ser unidimensional, por lo que cada factor puede en principio ser analizado
separadamente. Como se optd por describir las diferencias individuales de los docentes que surgen al ser
observados en la realizacién de las actividades, esas diferencias individuales solo pueden describirse cuando
efectivamente hay variabilidad muestral.

Solo el Factor 1 ofrecié la mayor variabilidad muestral, lo que es coherente con la mayor varianza explicada
por él. En efecto, solo el 33% de los docentes tiene un puntaje igual a 0 en dicho factor, mientras que en los
cuatro factores restantes al menos un 70% tiene puntaje igual a 0. Por tanto, en lo que sigue se mostraran los
resultados en cuanto a las diferencias individuales de los docentes solo en el factor Actividades para la lectura
de textos. La consistencia interna de cada uno de los indicadores que forman el Factor 1, medida con alfa de
Cronbach, es al menos 0,71, mientras que la consistencia interna total del Factor 1 es igual a 0,81.
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Analisis de diferencias individuales. Considerando los indicadores que conforman el Factor 1 (ver
Tabla 6) y considerando que es importante tener en cuenta que cada docente esta caracterizado por la eventual
realizacién o promocién de cada una de estas 10 actividades a lo largo de la clase filmada, se buscé distinguir
entre docentes segun el tipo de actividades desarrolladas para el aprendizaje de la lectura. En el contexto de
esta investigacion, se consideraron estos 10 indicadores como el grado de dominio de los docentes en el rasgo
latente representado por el Factor 1, a saber, la inclinacién por realizar determinadas actividades en relacién
a la lectura de un texto. Se habla de grados de dominio para enfatizar la escala intervalar subyacente a esta
aproximacion metodolégica.

Los indicadores I1 a 110 se ordenaron segun el grado de dominio (ver Tabla 6). Los valores asignados
a cada indicador son las posiciones de los mismos en un continuo: se escogi6 el valor 0 como el cero de la
escala intervalar correspondiente, permitiendo ordenar los indicadores, orden inversamente proporcional a
la frecuencia de aparicién de los indicadores en la muestra. Asi, por ejemplo, el indicador I1 fue el que mas
se observé en la muestra de docentes, le sigue en frecuencia de aparicién el indicador 12 y asi sucesivamente.
Como puede apreciarse, los indicadores estan ordenados por desafio cognitivo, desde un trabajo literal con el
texto hasta los que demandan procesos inferenciales mas complejos.

Tabla 6
Ordenamiento de los Indicadores 11 a 110

Indicador G° dominio Tareas o actividades
11 -2,37 Preguntas sobre informacién explicita o literal
12 -2,10 Profesor lee en voz alta
13 -0,08 Dar opiniones o puntos de vista
14 0,19 Dar juicios o valoracién de lo leido
15 0,28 Preguntas sobre informacién implicita o de inferencia
16 0,28 Anticipar la lectura con las ilustraciones
17 0,66 Preguntas que demandan fundamentar las respuestas
18 0,66 Anticipar el texto que se leera a partir del titulo
19 1,18 Inducir el texto a partir de la estructura y formato
110 1,30 Realizar una secuencia de hechos a partir del texto leido

No se encontraron diferencias en los grados de dominio de los docentes (las estimaciones del Factor 1), al
compararlos por nivel escolar (1°y 2° afio de ensefianza bésica), {(88) = 0,85, p = 0,395. En consecuencia, sin
distinguir por nivel, se reporta el porcentaje de docentes cuyos grados de dominio para realizar preguntas
sobre lectura de textos estan entre los valores de los indicadores I1 a I10 reportados en la Tabla 3. De
esta forma, es posible caracterizar las diferencias entre los docentes en funcién de la significacion de dichos
indicadores, las que pueden describirse de la siguiente manera:

1. El 27% de los docentes observados se caracteriza por realizar preguntas textuales, que requieren iden-
tificar informacién explicita contenida en un texto (indicador I1), ademas de leer textos a los alumnos
(indicador 12).

2. El12% de los docentes se caracteriza por realizar preguntas abiertas que implican opiniones o puntos de
vista sobre textos leidos (indicador I3).

3. E19% de los docentes se caracteriza por una tendencia a formular preguntas abiertas que implican un jui-
cio o valoracién (indicador I4), preguntas sobre informacién implicita a partir de lo leido (I5) o preguntas
que permitan predecir el contenido de un texto (indicador 16).

4. Un 11% refleja una tendencia a trabajar con géneros o textos, solicitando a sus alumnos secuenciar he-
chos a partir de lo leido (indicador 17).

5. No se observaron docentes propensos a formular preguntas inferenciales a partir de la estructura y for-
mato textual.

6. Un 41% de los docentes no realiz6 actividades descritas por los indicadores 11 a 110.
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Comparaciones de grados de dominio segtun diferentes agrupaciones de docentes. De acuerdo
a la Tabla 2, los docentes pueden agruparse en cuatro grupos segun el objetivo general de la clase: los que se
centran en comunicacién oral, lectura, escritura o manejo de la lengua. Con base a la Figura 1, se reporta la
comparacion de los grados de dominio del grupo de docentes cuya clase estd centrada en la lectura con los tres
grupos de docentes restantes. Se encontrd evidencia empirica de que este grupo se distingue del grupo cuyo
objetivo fue la escritura, p < 0,001, del grupo cuyo objetivo fue manejo de la lengua, p < 0,001, y del grupo cuyo
objetivo fue la comunicacion oral, p = 0,011.
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Figura 1. Diferencias segun foco de actividad. Grado de
dominio del Factor 1. La linea horizontal en cada bloque
representa la mediana.

De la Figura 1 es posible extraer conclusiones adicionales: los docentes cuya clase se centré en manejo
de la lengua o en escritura son similares en términos de grados de dominio, ademds de ser muy diferentes
a los profesores cuya actividad central esta relacionada con comunicacién oral o lectura. En particular, la
mediana del grupo que se centra en comunicacion oral es similar al del profesor que se ubica en el percentil
25% del grupo que centra su clase en lectura. Por otro lado, es importante mencionar que hay profesores del
grupo de lectura cuyos grados de dominio estan por encima de los indicadores 14, I5 y 16, cosa que no ocurre
con el grupo de profesores cuya actividad central es la comunicacién oral. Finalmente, dentro de este ultimo
grupo hay gran cantidad de profesores por debajo de los indicadores I1 e I2 (ver Tabla 6 para su descripcion
y valores en el continuo de grados de dominio).

A modo de sintesis, se puede senalar que estos resultados sustentan indirectamente la coherencia en
los grados de dominio que han sido estimados. En efecto, los grados de dominio permiten distinguir entre
docentes que centran su clase en la lectura de aquellos que la centran en otra actividad. Segun resultados de
la evaluacién docente, 10 de ellos estan clasificados como basicos, 12 como competentes y 11 como destacados.

Resultados Para la Pregunta 2: Interacciones Para la Ensefianza y el Aprendizaje de la Lectura

Los resultados se organizaron a partir de las categorias que componen esta sub-escala de acuerdo al grado
de complejidad, desde el nivel concreto hasta el inferencial complejo. Este analisis permitié caracterizar el
modo en que la interaccion oral entre docente y estudiantes se relaciona con el aprendizaje del lenguaje
escrito, especialmente de la lectura.

La dimensién direccién del habla dentro de la interaccién ofrece la posibilidad de profundizar en el
conocimiento de como ocurren las actividades de ensenanza y su relaciéon con las modalidades de trabajo
observadas. En el andlisis global de la direccién del habla del profesor se encontrd que la frecuencia més alta
fue respecto del indicador Profesor se dirige a todo el grupo curso (55,8%), seguida por Profesor se dirige a
un estudiante en privado (17,3%) y Profesor se dirige a un estudiante en publico (16%). Si se considera la
moda en cada segmento de la clase, se aprecia coherencia con el resultado descriptivo global, es decir, que en
las tres fases de desarrollo de la clase el profesor suele dirigirse al grupo curso en su totalidad: inicio, 91%;
desarrollo, 57,3% y cierre, 82%.
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En cuanto a la direccién del habla del estudiante, los resultados muestran que, tanto en el analisis de la
clase total como por segmentos, la frecuencia mas alta se observo para el indicador Estudiante se dirige a
todo el grupo curso (45,9%), seguido por No se observa, es decir, puede estar reflejando la no participacién de
los estudiantes durante las clases (34%). Y, de hecho, cuando esta ocurre, se opta por el Grupo no organizado
se dirige al profesor/a (13,9%). Asi, las dos variables de direccién del habla en las interacciones de aula
presentarian cierta unidireccionalidad en la interaccidn oral entre profesores y estudiantes, evidenciando un
formato instruccional tradicional, en el que el docente se dirige al conjunto de los estudiantes de la clase y
estos responden a coro o bien guardando silencio.

Al indagar en las oportunidades ofrecidas por los docentes para el incremento de vocabulario e incremento
de conocimiento metalingiiistico como aspectos relevantes para el aprendizaje de la lectura inicial, se observd
que esta accidén no se manifiesta en la mayor parte o casi totalidad de las clases observadas (98,7%). El1 1,3%
restante reflejaria acciones realizadas por 19 profesores, cercanas o relacionadas con esta variable, como
acciones tendientes a explicar el significado de nuevas palabras introducidas en la fase de desarrollo, junto a
acciones como la repeticién de expresiones para referirse a la actividad global.

En cuanto a las oportunidades que entregan los docentes para incrementar conceptos metalingtiisticos,
solo un 3% de los docentes realiza alguna accién relacionada o conducente a este incremento. Si se analiza
solo a este grupo de docentes, estas acciones estan relacionadas con la introduccién de conceptos, tales como
texto, estructura textual y parrafo y, en segundo término, con conceptos relacionados con el conocimiento del
alfabeto, como sonido y nombre de las letras, oportunidades que ocurren durante la fase de desarrollo de la
clase.

El desafio cognitivo en el didlogo en la sala de clases es un elemento relevante. Esta dimensién permiti6
caracterizar las oportunidades reales que tienen los estudiantes para incrementar conocimiento sobre el
lenguaje escrito, a partir de desafios orales planteados en las clases. Esta variable se definié como interacciones
promovidas por el/la profesor/a, generando un didlogo constituido por tres o mas turnos y promoviendo la
participacién con intervenciones extendidas. A lo largo de la clase, un 66,5% de los docentes no promueve
interacciones orales extendidas que desafien a los estudiantes a una mayor elaboracién discursiva y, por tanto,
cognitiva, y, cuando estas aparecen, corresponden en su mayoria a un nivel de pensamiento concreto (16,2%).
Sin embargo, llamé la atencién que la tercera frecuencia de aparicion corresponda a un nivel inferencial simple
(9,0%), mas alta que la registrada para el nivel literal (8,2%), aunque el andlisis por segmento evidenci6 que
es en el inicio donde el 18% de los profesores desafia a sus estudiantes en un nivel inferencial simple, lo que
podria estar relacionado a la activacién de conocimiento previo a través de la formulacién de preguntas. Los
docentes promueven interacciones que reclaman un mismo tipo de desafio cognitivo en los tres momentos de
la clase y ante diversas actividades.

En cuanto a la extensién y coherencia de las respuestas de los estudiantes a las preguntas de los docentes,
los resultados obtenidos se corresponden con el tipo de desafio promovido por el docente. El indicador No se
observa se registré en un 67,7%, seguido por el indicador Respuesta verbal breve del estudiante (una a tres
palabras), con un 22,5%. La Respuesta extensa del estudiante (cuatro o mas palabras u oracién con sentido
complejo) se dio en un 6,2% y, en ultimo lugar, la Respuesta no verbal del estudiante, en un 3,5%. En los tres
momentos de la clase existi6 la tendencia a los intercambios breves, con respuestas monosilabicas (si-no) y
frases breves de los estudiantes, que suelen ser respuestas a coro o completar enunciados iniciados por el/la
profesor/a. Sin embargo, una constante fue la apariciéon de mas preguntas y respuestas en el segmento inicial
de clase, en el que, a través del didlogo, se podria estar preparando un clima propicio para el aprendizaje.

Discusion

Los resultados obtenidos resultan preocupantes, dada la abundante evidencia acerca de la importancia de
la interaccion oral, la construccién conjunta de vocabulario y la promocién de participaciones extendidas por
parte de los estudiantes en las aulas para obtener mejores resultados en los procesos de alfabetizacién y sobre
todo de comprensién lectora. También resulta preocupante que las practicas en este ambito sean tan poco
desafiantes y, si bien la situacién de evaluacién pudiera afectar el desempenio, tipo de actividad y calidad en
las oportunidades de aprendizaje ofrecidas a los estudiantes, este estudio coincide con los hallazgos de otros
estudios recientes en Chile, utilizando instrumentos similares, pero con clases videograbadas sin condicién
de evaluacién (PUC, 2011).



12 MEDINA, VALDIVIA Y SAN MARTIN

Por otra parte, cabe preguntarse ;por qué los docentes ofrecen pocas oportunidades de participacién activa
a los estudiantes y disefian e implementan actividades poco desafiantes desde el punto de vista cognitivo?
Qué concepciones y enfoques sobre la lectura inicial subyacen a estas practicas? Son preguntas que se espera
responder al término de la investigacién, con una segunda fase actualmente en proceso de término, en la que
se realizan entrevistas en profundidad a una sub-muestra de los docentes observados.

Entre las limitaciones de este estudio, si bien los resultados aqui presentados corresponden a un proceso
exploratorio, se reconoce que el disefio inicial presentd falta de especificidad respecto de las dimensiones
y del repertorio de actividades a observar, lo que pudo afectar la capacidad para concentrarse con mayor
profundidad en el proceso de ensefianza de la lectura inicial. Respecto del anélisis de los datos, ciertamente es
un desarrollo pendiente profundizar en el analisis de las interacciones observadas y no solo caracterizarlas. Sin
embargo, es necesario reconocer que es un desafio analizar el tipo de datos aqui procesados, pues se trata de
evidencias que corresponden a problemas con multiples dimensiones y no es facil encontrar técnicas sencillas
para abordarlos. En efecto, desde la perspectiva de las interacciones, una clase sera una secuencia compleja
de eventos, con multiples dimensiones, actores y variables a observar, por lo que, al medir interacciones, se
dejan fuera muchas técnicas tradicionales de analisis.

Entre los desafios y proyecciones a partir de los resultados obtenidos, se propone que la investigaciéon
futura dirija su foco de atencién a los estudiantes, explorando, desde sus propias voces, sus comprensiones
acerca de cudles serian los procesos mas eficaces para un mejor desarrollo de los procesos de lectura y escritura
en las aulas.
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