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Leer para aprender: Como interactuan los profesores con
sus alumnos en la Educacion Primaria *

Reading to learn: How teachers interact with their students
in Primary Education
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Cintia Montenegro
Alejandra Tapia

Karol Calfual
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso (Chile)

Resumen

A partir del estudio de los intercambios
orales del profesor como lector experto y el
alumno como aprendiz se caracteriz6 el tipo
de acompanamiento en las actividades de
lectura colectiva como construccién con-
junta de significado en clases de 32, 52 y 7¢
de primaria. Se utilizd el sistema analitico
de la practica de Sanchez et al. (2008) para
describir la organizacién interna de esas
lecturas en tanto episodios y para caracte-
rizar las ayudas o mediaciones seglin sus
funciones (regulatoria, de elaboracién o de
retroalimentacion) y segin los grados de au-
tonomia propiciados. Los resultados arrojan
fundamentalmente presencia de episodios
nucleares invariantes para la lectura colec-
tiva (lectura en voz alta e interpretacién con
fines de evaluacién). Las mediaciones mues-
tran escasa presencia de ayudas regulatorias
y un moderado numero de ayudas internas
y de feedback, con caracter no invasivo en el
episodio de interpretacién. Se observan dife-
rencias por nivel solo respecto de la funcién
de las ayudas. Se discuten las implicaciones
paralainnovaciény formacién de profesores.

Abstract

This work studies the oral exchanges
between teacher (as an expert reader) and
student (as trainee) to determine the type
of coaching provided during group reading
activities as a joint construction of meaning
3rd, 5th and 7th grade of primary education.
The system of analysis of the practice pro-
posed by Sanchez et al. (2008) was used to
describe the internal organization of those
readings as episodes and to typify the aids
or mediations by their function (regula-
tion, production or feedback) and the level
of autonomy provided. The results show
essentially the presence of variable nuclear
episodes in group reading (reading aloud
and interpreting for evaluation). The medi-
ations show a scarce presence of regulatory
aids and a moderate number of non-invasive
internal and feedback aids in the interpre-
tation episode. There are differences among
levels only, and not among subjects. The im-
plications for teachers training and innova-
tion are discussed.

* Investigacion financiada por Proyecto FONDECYT 1130464: “Dimensionando el reto de los profeso-
res: analisis de la practica docente de lectura colectiva en aulas de 3, 5y 7 basico”, 2014, 2015.
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Introduccion

Laformaciéndelectoresesunatareacompleja
y, para abordarla, se requiere tensionar la teoria
y la practica. Uno de los vértices de analisis es el
estudio de la practica de los profesores cuando
leen con sus estudiantes en las escuelas para
reconocer las actividades y valorarlas segin
perspectivas de conocimiento teérico. Desde
una perspectiva cognitiva, la lectura es un
proceso que implica variados procesamientos
(Johson-Laird, 1983; Kintsch, 1998) y, a su vez,
la formacién de lectores es considerada como
una tarea de alta complejidad (Cain, 2007)y que
implicaun dilatado tiempo de formacién mucho
mas alla de los primeros afos de alfabetizacién
(Ericsson, 2002). Desde la perspectiva socio-
cultural, se considera como una tarea que se
configura socialmente en las practicas lectoras
en comunidad (Sensevy, 2009).

La hipétesis central de este articulo plantea
que se aprende a ser lector mientras se lee, no
solo cuando se piensa o concientiza sobre cémo
leer (Iturra, 2010), es decir, la responsabilidad
delaformaciéndelectoresysusefectosestamas
alla delo que sucede en una clase de lengua. Es
de interés, por tanto, estudiar cuando se lee en
las salas de clases en diferentes asignaturas en
tanto se observa el ejercicio de roles y presencia
de elementos no audibles que se viven durante
laaccién compartida (Rogoff, 1993; Rosenshine
y Meister, 1994). Para esta investigacion tal
distincidn, entre contextos declarados y no
declarados, releva la necesidad del estudio de
las acciones pedagogicas y, en particular, en
aquellas clases en las que la lectura se utiliza
con el objetivo de aprender sobre una tematica,
mas que con el objetivo de aprender a ser mejor
lector (Melo, Diaz, Valtierray Septlveda, 2013).

Variadas investigaciones han analizado
las practicas docentes (Coll y Sanchez, 2008;
Mercer, 2001; Mercer y Littleton, 2007; Wells,
2001). Sinir maslejos, el sistema de andlisis uti-
lizado en esta investigacién es producto de una
linea de investigacion sobre la practica pedagé-
gica de Sanchez et al. (2008), quienes plantean
diferentes unidades de andlisis desde las orga-
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nizaciones de las lecturas hasta las tipologias
de mediaciones en discursos de diferentes
profesores como sujetos de estudio: novatos y
expertos (Sanchez, Rosales, Cafiedo y Conde,
1994); de matemadticas en primaria (Rosales,
Vicente, Chamoso, Muifiez y Orrantia, 2012);
ciencias e historia en primaria y secundaria
(Sanchez, Garcia y Rosales, 2010) y profesores
en formacién (Ciga, Sdnchez, Rueda, Garcia
y Tillema, 2012). Por otro lado, otros estudios
dan cuenta del andlisis de practicas de aula de
profesores de diferentes niveles de experiencia
a partir de categorias a priori de competencia
docente en situacién de evaluacién' en clases
de lenguaje (Iturra, 2013, 2015) y de primaria
(Preiss, 2009; Preiss et al., 2014), aunque este
ultimo no asociado a practicas relativas a la for-
macién de lectores.

Este estudio tiene por finalidad aportar a
las anteriores investigaciones a través de la
descripcion de la practica docente relacionada
directamente con la formacién de lectores
en situaciones de clases tipicas. Su objetivo
es abordar distintas capas de andlisis que
permitan: (1) confirmar el valor de la lectura
compartida como actividad de alta frecuencia
en la sala de clases de primaria con indepen-
dencia del nivel educativo; (2) identificar la
organizacioén interna de las lecturas (episodios)
en tanto implican procesamientos diferentes
para la construccidén de significado y (3) carac-
terizar el tipo de ayudas/mediaciones segiin
sus funciones (regulatoria, de elaboracién y
de retroalimentacién) y grados de autonomia
propiciados. Esto altimo para evaluar la con-
figuracién de la transferencia del control del
experto al lector en formacién. Para los tres
objetivos se han observado diferentes niveles
educativos (39, 52 y 79) en diferentes asigna-
turas (Lenguaje y Comunicacién, Historia y
Geografia y Ciencias Naturales) y tres niveles
de experiencia docente (Novel, Competente
y Destacado) que reporten informacién que
caracterice las interacciones en educacién
primaria como espacio para el desarrollo de la
comprension de textos.
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Un modelo de comprension lectora y un
discurso pedagégico facilitador de procesos

La facilitaciéon de procesos de comprensioén
implica mediaciones que permitan al lector
acceder a un modelo de la situacién del texto,
en otras palabras, a aprender de lo leido. Estas
interacciones pedagdgicas buscan acortar la
distancia entre un texto y un lector que aun
no esta preparado para representarse su sig-
nificado auténomamente dado el ntiimero de
habilidades que debe poner en juego y cuyo
tiempo de desarrollo, a nivel experto, podria
demandar un tiempo importante de la forma-
cién escolar (ver estudio de Ericcson, 2002 sobre
el tiempo de practica en tareas de alta compleji-
dad). En consecuencia, el estudio de los tipos de
intercambios orales como los de Mehan (1979) y
Sinclair y Coulthard (1975) a través de los ciclos
de interaccién entre profesores y estudiantes
revelan experiencias de acompafiamiento que
pueden ser interpretadas tedricamente.

Para comprender larelevancia de las interac-
ciones aulicas alrededor de la actividad lectora,
se hard uso de los modelos que han liderado la
investigacion en el area: Teoria de los Modelos
Mentales (Johnson-Laird, 1983) y Modelo de
Construccién Integracién (Kintsch, 1998) que
convergen en que lectores (y oyentes) constru-
yen una representacion de la situacion descrita
(modelo mental o modelo de la situacién) mas
que una reproduccion o descripcién de lo que
plantea el texto. Un lector auténomo realiza
procesos locales (accede a las palabras, extrae
ideas, integralinealmente estasideas)yglobales
(identifica o integra ideas de resumen y ordena
las ideas importantes); realiza inferencias al
integrar el texto con sus conocimientos previos;
realiza procesos autorregulatorios, crea metas,
planes, monitorea errores de comprensién y los
repara (Cain, 2010). Segtn estudios, sobre qué
es necesario saber hacer para comprender, es
posible enumerar una serie de estrategias facti-
bles de poner en practica asociadas a productos
representacionales diferentes y que dan cuenta
de los niveles de complejidad deseables en el
desempefio lector. Asi encontramos la com-
prensioén superficial con estrategias como la de
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relacionar distintas partes del texto, resumir,
detectar y usar marcadores discursivos. Por
otro lado la comprensién profunda con estrate-
gias como las de predecir, buscar asociaciones
entre el texto y los conocimientos previos o
buscar informacién complementaria y final-
mente la comprensiéon critico reflexiva con
estrategias como la de revisar la conexién entre
ideas, revisar la organizacion textual y valorar
si el autor consigue lo que se propone.

Segunlo anteriorlas estrategias son variadas
y complejas, por tanto, no es sorprendente que
muchos lectores tengan dificultades (Cain,
Oakhill y Bryant, 2004; Nation, 2005) y que
su logro demore un largo tiempo de desarrollo
(Sanchez, 2003; Sanchez et al., 2010). Frente a
estadoble dimensién, complejidad y lentitud de
desarrollo, esta investigacién busca discutir en
torno a la paradoja que se presenta cuando un
estudiante debe leer con capacidades de experto
y como puede sortearse esa distancia a través
de la mediacién de un profesor. Esta ineludible
distancia entre un novato y un experto, quien
alcanza niveles superiores de comprensién
critica y control metacognitivo sin necesidad
de ayuda (Goldman, Golden y Van-den-Broek,
2007), ha de ser abordada en la formacién de
ese lector cuando ejerce la accién de aprender
de lo que esta leyendo.

Si bien la discusién sobre el valor de ensefiar
estrategias (vision cognitivista) o ayudar a com-
prender (visién sociocultural) va mds alla de los
objetivos de este articulo, no es posible soslayar
larealidad delasactividades deaula: laslecturas
para aprender tienen mas presencia en las aulas
que las actividades de ensefianza explicita de
estrategias de comprensién. La lectura para
aprender temas como “los usos del petrdleo”
o “la vida en Egipto” representa entre un 10 y
un 50% de las clases de secundaria espafiolas
(Broncano, Ciga y Sanchez, 2011) y estadouni-
denses (Foormany Schatschneider, 2003)y entre
un 10 y un 30% del tiempo de trabajo de una
unidad de aprendizaje en las clases de historia
y ciencias naturales en 32 y 42 de primaria en
escuelas chilenas (Melo et al., 2013). Lo anterior
advierte que durante esas practicas de lectura
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se ponen en juego de modo tacito las estrategias
antes mencionadas con altas posibilidades de no
ser dominadas en su totalidad.

Respecto de los procesos cognitivos que
implican las organizaciones internas de estas
lecturas, es posible valorar la creencia sobre
lo que los profesores asumen como necesa-
rio «hacer para comprender» y cémo esto se
materializa en actividades concretas. Leer en
voz alta, por ejemplo, acompaia el acceso a
la superficie textual, asi como el planificar la
lectura moviliza habilidades de prediccién y
monitoreo de la comprensién. El episodio de
interpretacion- evaluacion propicia la construc-
ci6én de significado asi como el cierre implica la
comparacién con un plan de lectura conocido
o no por los alumnos. Dado que cada episodio
puesto en juego en clases moviliza procesos
diferenciables, describirlos es muy relevante
para interpretar las experiencias lectoras.

Respecto de los episodios prevalentes, Ruano
et al. (2011) plantean que la lectura envozaltay
la interpretacién son los niicleos invariantes de
laslecturas colectivas. En los estudios de Sanchez,
Garciay Gonzalez (2010), en educacién primaria
y secundaria la prevalencia esta en la lectura en
voz alta, la interpretacién o evaluacién con un
30% de presencia en un corpus de 30 lecturas
colectivas y por debajo el episodio de planifica-
cién y de activaciéon de conocimientos previos
conun 16% y 14% respectivamente. Por su parte,
Iturra (2015) obtuvo unlistado de episodios dedi-
cados a planificar, leer, activar conocimientos
previos, interpretar las ideas de los textos, guias
de tareas y recapitular la sesién. Se desprenden,
ademas, diferencias entre profesores segin
niveles de desempeno docente, diferencias en la
presencia de episodios de planificacién mas com-
plejos (con explicitacién de meta y activacion de
conocimientos previos) a favor de los profesores
de calificacién superior. Este altimo resultado
no fue tan rotundo en los episodios dedicados
a la interpretacién y al cierre, donde las dife-
rencias estan en el porcentaje de actividades de
evaluacion de resolucion de tareas, a favor de los
profesores competentes. El episodio de interpre-
tacién no arroja grandes diferencias.
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Numerosos estudios han profundizado en la
interaccion desde el uso de patrones dialégicos
como una forma de caracterizar las mediacio-
nes. Tal es el caso de Mehan (1979) y Sinclair y
Coulthard (1975), quienes indagan en el habla
de profesores y demuestran la permanencia de
una triada o ciclos de intercambios de habla:
Indagacién-Respuesta-Retroalimentacion ~ (IRE)
e Indagacién-Respuesta-Feedback (IRF) (Wells,
1999). Al aplicar este modelo de intercambio
pedagdgico a las interacciones durante las
lecturas en la sala de clases (Sdnchez et al.,
2008), se visualiza a un profesor que realiza
una demanda (una tarea como interpretar un
parrafo elaborando una idea central), un(os)
alumno(s) que la ejecuta(n) o da(n) respuesta y,
nuevamente, un docente que cierrala demanda
cuando considera satisfecho el requerimiento
(Howe y Abedin, 2013; Mercer y Dawes, 2014).

Lo interesante del uso analitico de la triada,
es que cada uno de estos patrones condiciona
tanto el papel que tendrdan alumnos y profe-
sores en el transcurso de la lectura como el
tipo de comprensiéon que se va alcanzando a
consecuencia del tipo de mediacién que estos
intercambios propician, de ahi la relevancia
de su descripcién acabada. El sentido de este
habla en la sala de clases es «pedagdgico»
(Mehan, 1979), pues son preguntas para las
cuales el profesor tiene respuesta y que son mas
bien demandas instrumentales con el objetivo
de ensefar algo o llevar al estudiante a razonar
(Gillies, 2013). Esta tarea puede ser llevada
a cabo de manera mdas o menos colaborativa
(Newman, Griffiny Cole, 1989; Sensevy, 2009)
y por tanto con mayor o menor nivel de parti-
cipacién del profesor o estudiante en tareas de
mayor o menor nivel de demanda cognitiva
durante los procesos de comprension.

Los distintos procesos mencionados y la
naturaleza de estos ciclos de intercambio
permiten caracterizar el modo de participacién
del estudiante en las lecturas colectivas, activi-
dad con objetivo reconocible paralosimplicados
(Actividad Tipica de Aula o ATA en términos de
Lemke, 1997). En el caso de esta investigacién
se analizan laslecturas colectivas como espacio
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L2 la pdgina ciento treintay cinco?

eléctrica.

L1 (I) Profesora:  Nicolds, jcudl era el titulo de la lectura que sale ahi? ;El de

L3 (R) Alumno 1: (lee) “Uso responsable de la energia eléctrica”.

L4 (E) Profesora: Ya, vamos a conocer el uso responsable de la energia

(figura 1) es poco esperable por
su caracter univoco. En ambos
casos la movilizacién de los
procesos de lecturay la actividad
compartida cambia: en un caso
promueve la anticipaciéon en un

Figura 1. Fragmento de ciclo de interaccién. Clase de Ciencias Naturales,

5¢bdsico.
Fuente: Elaboracién propia.

episodio de planificaciéon (figura
1) y en el otro, un movimiento de
interpretacion. (figura 2)

Los resultados de Sanchez,

L2 ;de qué cosa? de las...

L3 (R)Alumno: estrellas

L1 (I) Profesora:  Entonces, laidea principal de este texto nos estd hablando

L4 (F) Profesora: estrellas. Y luego que me dice qué son las estrellas...
L5 después de que me dice qué son las estrellas y tengo la idea

L6 principal del texto, me da otras informaciones. ;Ya? Perfecto.

Garcia y Rosales (2010) son espe-
cialmente interesantes en tanto
muestran patrones de intercam-
bio equilibradosdeIREeIRFensu
corpus de 30 lecturas colectivas.
Aun cuando los episodios son
diferentes, las interacciones son

Figura 2. Fragmento de ciclo de interaccién. Clase de Ciencias Naturales,

3¢bdsico.
Fuente: Elaboracién propia.

en que el docente acompafia los procesos de
sus estudiantes en el marco de una actividad
grupal, con el objetivo de aprender. Los frag-
mentos anteriores permiten observar modos de
participacion cualitativamente diferentes.

Los objetivos de los ciclos de la figura 1y 2
se distinguen segun los procesos relacionados
con la comprensién lectora. En la figura 1, el
objetivo es reconocer el tema (“;Cudl era el titulo
de la lectura?”) para adentrarse en la lectura y,
en lafigura 2, interpretar una idea central de lo
leido (“Entonces la idea principal de este texto nos
estd hablando ;de qué cosa?”). Al mismo tiempo,
podemos observar como en la primera interac-
cioén, la demanda es sélo factible de responder
acertando a una respuesta

muy similares. Estos resultados
son coincidentes con los obteni-
dos por Iturra (2013) al analizar
las interacciones en profesores
de primaria especialmente en el
episodio de interpretacién. En ambos estudios,
se observan tendencias en los episodios de
planificacién con patrones mds cerrados de
interaccién (monologales). Lo anterior implica
que el tipo de intercambio varia segtn el tipo
de actividad al interior del acompafamiento
lector.

Las ayudas como enlace entre la mente del
experto y del aprendiz

En el marco de los intercambios dialdgicos
entre expertos y novatos se puede observar
coémo los profesores pueden compensar la falta
de pericia de los estudiantes facilitando dife-

Gnica (eltitulodeltexto)yla
segunda, elaborando ideas
de modo mds complejo.
Incluso frente a un error, L3 ()

en la segunda interaccién | L4 (R) Alumno:
(L4, figura 2) era posible
esperar intervenciones

L1 Profesora:

pongamos atencién porque acd nos hablaran de los griegos y L2
sus fiestas

+Qué vamos a leer primero?

de los nifios...

L5 (F) Profesora: claro, delosnifios y de cdmo no podian participar de las

L6 fiestas

de aproximacién (“ya,
estrellas... ;solo estrellas?”),
cuestioén que en la primera

Figura 3. Fragmento de simulacién de interaccién con ayudas.
Fuente: Elaboracién propia.
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rentes logros y dando mas o menos autonomia
en la tarea a través de lo denominado como
ayudas (Sanchez et al.,, 2008, p. 97). En esas
ayudas se puede observar la cualidad de las
interacciones a través de la identificacién de la
funcién regulatoria, de elaboracién o de cierre
de estos intercambios y categorizar los niveles
de participacién que se propician en el lector
no experto durante el proceso de comprensién
como invasivas y no invasivas segtin el nivel de
intervencion del docente en la resolucion de la
demanda del mismo.

El texto anterior (figura 3) se ubica en un
episodio de planificacién de la lectura. La pro-
fesora indica la tematica (Linea 1-2) invitando
a centrar la atencién en lo esperable del texto
en adelante. En L3, realiza una demanda (I) de
identificacién de las ideas a desarrollar (“;Qué
vamos a leer primero?”) alo que el nifio responde
con una idea incompleta (L4) y la maestra
confirma (“claro”) y en L5 afiade informacién
sin declarar abiertamente que esta insatisfecha
(“... y de cdmo no podian participar”). El objetivo
de planificacién se realiza de un modo muy
sencillo y, ante una anticipacién incompleta,
la profesora invade el espacio con el resto de la
respuesta esperada.

Sanchez et al. (2008) definen las ayudas
como un préstamo de conciencia que permiten
una apropiacién gradual de los recursos para
afrontar una tarea (Rogoff, 1993), condicién
muy relevante para sostener una demanda
compleja en el tiempo. Estas ayudas
permiten plantear la comprension de textos
como unretorelevante alavez que accesible
apartirdelafacilitacién de procesosintervi-
nientes. Estas ayudas «audibles», ademas,
pueden ser consideradas «puentes» que
permiten la participacién y cuya naturaleza
puede tener un componente cognitivo (frio)
o emocional (calido) (De-Sixte y Sanchez,
2012).

Estudios como el de Preiss (2009),
utilizando filmaciones de 135 clases de
evaluaciéon docente, analizan la presen-
cia de preguntas (demandas como las

Nivel de
autonomia del

94

IRE o IRF de Sinclair y Coulthard, 1975) y los
movimientos de seguimiento (con objetivo de
acompafiamiento, como las ayudas de Sdnchez
et al., 2008) con objetivo de construccién de
conocimiento. Ambos tienen una diferencia
relevante al analizar 10 minutos de discurso
(26.53 preguntas, DS=14.88 y 18.60, D.S=11.77
de intervenciones de seguimiento). En el caso
de estos resultados, aun cuando no estan rela-
cionados con procesos especificos de lectura,
entregan un panorama de la modalidad de inte-
raccién en las aulas chilenas en las que no hay
distinciones significativas segun calificaciéon
de desempeiio docente.

De un modo mas especifico, el estudio de
las ayudas propuesto por Sanchez et al. (2008)
se hizo teniendo en cuenta las limitaciones y
los procesos cognitivos que intervienen en la
comprension del discurso, tal y como han sido
identificados en los modelos que han ido pro-
poniéndose al respecto en los dltimos 35 afios
(Van-Dijk y Kintsch, 1983). Los resultados de
esta investigacién muestran que, al comparar
clases de profesores que obtienen diferente
calidad representacional del texto posterior
a sus intervenciones (analisis del contenido
elaborado en voz alta en la clase), se observan
fuertes distinciones a nivel de ayudas.

Lafigura 3 permite presentar un altimo nivel
de analisis: los niveles de participacién de los
alumnos segtin el momento de la interaccién
en que se dan las ayudas. Este constructo de

A
_g
N £}
-g & Invasiva
L
N :
& S 1
= No invasiva
(i) Regulatoria (R ) Elaboracion  (F) Cierre

Posicion en el ciclo

Funcion

Figura 4. Diagrama de ayudas seguin coordenadas Nivel de
autonomia. Funcidn siguiendo sistema de andlisis de Sdnchez,
etal. (2008).
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Sanchez et al. (2008) propone un analisis de las
ayudas desde la posicién en que el ciclo es el que
abre las posibilidades a abordar la transferencia
del control en dos coordenadas: funcién y nivel
de autonomia del aprendiz.

Al mirar la figura 4, se observa la combi-
naciéon funcién/nivel de autonomia. En este
nivel se visualiza el componente cognitivo de
la accién en las posiciones en el ciclo: las que
orientan o regulan, las que colaboran en la ela-
boracién de la tarea y las que retroalimentan
o cierran. En los estudios de Sanchez, Garcia
y Rosales (2010), al comparar dos clases que
difieren enla calidad de elaboracién de las ideas
del texto, una docente otorga 20 ayudas frente a
0 en la posicion de indagacion (I) y 24 frentea 8
en la posicién de retroalimentacién. Estas dife-
rencias explicarian por qué a pesar de mantener
estructuras de participacién similares (IRE-
IRF), los logros de los estudiantes difieren. A
lo anterior se agrega la cualidad de las ayudas
respecto de los niveles de autonomia que propi-
cian. Asi es posible categorizar en ayudas que
invaden y las que no invaden. Las no invasivas
dan pistas para facilitar la elaboracién, pero no
dan parte de la respuesta y las invasivas pro-
porcionan parte del contenido publico que sera
parte de la respuesta final.

En el cuadrante 1 de la figura 4, encontra-
mos las ayudas que orientan o guian la tarea
para tener éxito y que no invaden el contenido
por su naturaleza regulatoria (son dadas antes
de iniciar la respuesta). Entre ellas estan: iden-
tificar un tema, ofrecer modos de actuar, pensar
sobre la meta, evocar conocimientos, sefialar un
problema, establecer un indice de acciones. Su pre-
sencia implica una nocién sobre la necesidad de
hacer responsable al estudiante de un modo de
actuar que permite guiar su accion.

En la posicién Respuesta (R), cuadrante 2
de la figura 4, se encuentran las ayudas para
elaborar, es decir, responder a la demanda
hecha por el/la docente. Ejemplos de ellas:
sonsacar, invitar a reconsiderar, dar pistas. Estas
ayudas tienen en comun estar presentes en el
momento de elaborar la tarea siendo pistas sin
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contenido. Permiten alalumno participaractiva-
mente en el proceso. Por otro lado, el cuadrante
4 representa la elaboracién con mas presencia
del profesor incluyendo parte de su mente en
la elaboracion del contenido: dar apoyos fisicos,
rellenar huecos o proponer opciones. Estas ayudas
tienen por funcién elaborar, pero limitan o dan
parametros para que el estudiante se mantenga
eventualmente en la tarea.

Lasayudasconfunciéndecierre encadaciclo
son las ubicadas en intercambios IRF, por tanto,
solo las encontraremos en demandas divergen-
tes. Estas ayudas de Feedback (F) pueden ser no
invasivas o de consolidacion (cuadrante 3), al
confirmar (el profesor o a través de los compa-
fieros) o recapitularlo aportado por los alumnos
en el ciclo resumiendo, organizando o integrando,
sin agregar contenido a la respuesta. O pueden
ser, por otro lado, invasivas (cuadrante 5),
cuyo fin es completar lo dicho dado que no se
alcanzd el objetivo deseado. En estas ayudas
el docente opta por remediar agregando con-
tenido a la respuesta (figura 3: “... y de cémo no
podian participar”) al afiadir, reformular y rediri-
gir. Se puede afirmar, por tanto, que las ayudas
de feedback pueden regular consolidando o
invadir enriqueciendo.

Ensintesis, alaplicarloplanteadoalaFigura3,
se obtiene un ciclo dentro de un episodio de pla-
nificacién con ayuda de tipo afiadir en posicién
de feedback con un caracter invasivo.

Finalmente, en el diagrama (figura 5) se
observa, por una parte, las funciones de las
ayudas segun el momento delatareay, porotra,
segun el nivel de autonomia que propician en
una secuencia con dos opciones. En una lectura
por filas, se pueden verlasayudasasociadasala
(I), sin aportar a la resolucion (“antes de contestar
recordemos lo mds importante”), es decir, con un
componente esencialmente regulatorio. En la
segundafila, lasayudasasociadasalarespuesta
pueden aportar mas o menos a la resolucién
de la tarea y, finalmente, en la tercera fila, las
ayudas de cierre o feedback, que pueden revelar
mas o menos de la respuesta esperada.
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Discurso estudiante

Discurso docente

M

Tarea

™ z .
“¢Cual podria ser
la idea central de

esto”?

Opciones de Ayuda

Ayuda no invasiva
antes de contestar...
recordemos lo mds
importante...
(proponer estrategia)

(R)

Respuesta 1: Que...las naves
espaciales pueden llevar
personas.

(RESPUESTA
INSATISFACTORIA)

Ayuda invasiva

Respuesta 2 Opcion 1.
Ro.. béticas

Respuesta 2 Opcién2. No, no

yi P
(rellenar huecos)

ser... ro...

Ayuda no invasiva
Claro por una parte pueden
llevar personas , ésiempre llevan
personas?

(invitar a reconsiderar)

; <
siempre... a veces llevan €

\
robots "\

(F)

Ayuda invasiva :

o sea que hay naves
tripuladas y otras robéticas
que cumplen funciones

Ayuda no invasiva
Entonces ¢qué tenemos? (pedir
confjrmacién)

estudio antes mencionado,
aplican un sistema de pun-
tuacién para los niveles de
participacién que propician
las ayudas en la elaboracién
deideas(de0a4 dondeOesel
nivel mas bajo de participa-
ci6n del alumno) obteniendo
un 2.63 de media en la clase
de mejor calidad frente a
un 1.55 en el episodio de
interpretacién- evaluacidn.

Las ideas propuestas
en las lineas anteriores
seran aplicadas a través del

N diferenciadas.
| SP—

que hay naves que llevan <

1 . S R
! sistema de analisis de la

personas y otras que llevan .
robots ==>» Muy bien

practica  propuesto  por
Sanchez et al. (2008), lo

- autonomia

Figura 5. Diagrama de opciones de ayudas y su relacién con el discurso de

profesor y estudiante.
Fuente: Elaboracién propia.

En la misma légica, al observar por
columnas, a la derecha apreciamos las ayudas
diferenciadas comomasomenosinvasivas. Una
opcidn es la no entrega de ayudas; la segunda,
no invasiva (es decir, que no colabora con parte
del contenido) y, finalmente, la invasiva (que si
interviene y se hace parte de la respuesta).

Al seguirlaslineas, podemos ver una opcién
discursiva (linea continua): se da la demanda
“;Cudl podria ser la idea central del texto?” y ante
una respuesta insatisfactoria del estudiante,
la opcién es una ayuda de rellenar huecos (“y
también puede ser ... ro...”) que genera una res-
puesta muy dirigida (“ro... béticas”). Por la otra
parte la linea discontinua muestra la opcién
menos invasiva con una ayuda de invitar a
reconsiderar (“ssiempre llevan personas?”),
que podria eventualmente finalizar con una
peticion de confirmaciéon (“entonces, ;qué
tenemos?”). Finalmente, los recuadros de cierre
en el feedback simulan un posible cierre de
ciclo, en un caso, en manos del profesor y, en
el otro, del estudiante. Respecto de este tltimo
nivel de andlisis, Sdnchez et al. (2010), en el
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que permitird abrir la dis-
cusiéon respecto de lo que
hacen profesores en aulas
regulares tomando como
unidad de andlisis las inte-
racciones orales en lecturas
colectivas. El primer andlisis serd observar la
presencia de ayudas para luego caracterizar
la funcién y posteriormente el nivel de auto-
nomia que perfilan. La presencia de un alto
namero de ayudas en la resolucién de tareas,
dara cuenta de un proceso mas dependiente de
la labor de acompafiamiento del profesor. Por
el contrario, la presencia de ayudas libres de
contenido (las no invasivas) indicara un perfil
de acompafamiento con mayores posibilidades
de transferencia de control (Rogoff, 1993). Este
analisis por nivel y por experiencia docente
permitird perfilar un tipo de accién docente que
ilumine el reto al que nos enfrentamos como
formadores e investigadores.

Método

Participantes

9 participantes, 3 de 3¢ basico, 3 de 52 basico
y 3 de 72 basico de educacién primaria. En cada
nivel se conté con un/a profesor/a novel, uno
competente y uno destacado, correspondiente a
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Tabla 1. Distribucidén de participantes

Experiencia Docente Niveles / asignatura

30 5¢ 7¢°
Novel HyG CN LyC
Competente LyC HyG CN
Destacado CN LyC HyG

Nota. LyC= Lenguaje y Comunicacién; HYG= Historiay
Geografia; CN= Ciencias Naturales.

Fuente: Elaboracion Propia.

calificaciones de experiencia a través de la clasi-
ficacion de desempeiio docente de acuerdo a la
Asignacién Variable de Desempefio Individual
(AVDI) (Mineduc, 2004), en uno de los tres
niveles (destacado, competente y basico/novel?)

Para la seleccién de los participantes se apli-
caron criterios de disponibilidad e idoneidad:
profesores que ejercieran en establecimientos
no intervenidos por acompafiamiento técnico
externo (equipos de investigacién o apoyo
externo que condicionaran sus practicas con
metodologias o materiales de proyectos que
no son parte del colegio) y, al mismo tiempo,
profesores de un nivel escolar sin evaluacién
estandarizada nacional® (3¢, 52 y 72 de edu-
cacién primaria) en asignaturas reconocidas
como espacios pedagégicos conuso delalectura
como Actividad Tipica de Aula (ATA). Cada
profesor participante debia estar dispuesto/a a
ser filmado.

Alo anterior se aplicé el criterio de represen-
tatividad, por tanto, cada caso correspondié
a un profesor de colegio con administracién
publica o administracién mixta (privada con
subvenciéon publica). Con ello se esperaba
tener una representacién de tipos de practi-
cas docentes y usos de lecturas colectivas que
permitieran llevar a cabo andlisis por niveles
y experiencia docente. Para efectos de presen-
tacion de estos resultados, no se considerd la
variable asignatura.

Anadlisis de datos

El procedimiento de andlisis aplicado es la
propuesta de Sanchez et al. (2008), ya utilizado
en otros trabajos publicados (Broncano et al.,
2011; de Sixte & Sanchez, 2012; Iturra, 2010;
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Ruano et al., 2011; Sanchez, Rosales y Suarez,
1999) y que se enmarca dentro del estudio de
la préctica educativa para la formacién de la
comprension lectora, mediante el andlisis de
las distintas unidades de analisis adhoc: episo-
dios presentes, ciclos de interaccién y tipos de
ayudas.

A partir de las Actividades Tipicas de Aula
(ATAs) y con 4 codificadoras entrenadas con
procedimiento interjueces (indice Kappa
de Cohen 0.85), se identificaron las lecturas
colectivas de todas las filmaciones entendidas
como lecturas con colaboracién del profesor de
modo que la interaccién sea audible (contenido
publico). Posteriormente se transcribieron
y analizaron, a través del discurso, los
episodios presentes en cada una de las lecturas
(identificaciéon de episodios, Kappa de Cohen
0.82), se identificaron los ciclos -IRE, IRF
(simétricos y monologales se excluyen de este
anadlisis) (Kappa de Cohen 0,83) y, finalmente,
se procedié a la identificacién de las ayudas
segun posicion en el ciclo y nivel de autonomia
que propician (Kappa de Cohen 0.83).

Los andlisis comparativos fueron realizados
utilizando como variables independientes el
curso al que corresponden las clases (3¢, 52y 79)
y la experiencia (tabla 1).

Procedimiento

Cada profesor fue filmado en el desarrollo
de una Unidad de Aprendizaje desde su inicio
con una extension igual o superior a 5 sesiones
de 45 minutos. Las unidades se estudiaron
identificando un total de 50 lecturas colectivas
correspondientes a 849 minutos de lectura.
Los textos fueron en el 100% de los casos de
tipo expositivo; por tanto, se considera una
variable controlada. Cada una de las lecturas
colectivas fueron transcritas y analizadas dis-
cursivamente en un 100%. Cada caso se abordd
por separado, siguiendo las mismas unidades
de analisis en cada uno, con el objetivo de
aportar alabiisqueda de patrones que contribu-
yan a la transferibilidad (criterio de excelencia,
Skrtic, 1985), para aumentar la posibilidad de
contrastar los resultados con otras poblaciones.
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Resultados

Respecto de la presencia de las lecturas
colectivas, como confirmacion de actividad
compartida en la sala de clases, los resultados
fuerondispares. Losdocentesrealizaron entre 2
alOlecturas(tabla2). Elanalisisdelasunidades,
por tanto, se realizé porcentualmente.

Tabla 2. Numero de lecturas colectivas segtin nivel y
experiencia

NeLECTURAS TOTALDELECTURAS

NIVEL TOTALES POR NIVELES
32 Novel 6

32 Competente 10

32 Destacado 2 18

52 Novel 9

52 competente 3

52 destacado 3 15

72 Novel 7

7° competente 6

7° destacado 4 17

Fuente: Elaboracién propia.

Enlatabla anterior se pueden observar datos
por curso y por total en cada nivel. Al sumar
las lecturas por niveles, son similares (18 en
39; 15en 52y 17 en 79). Tal y como sugieren los
resultados, no habria un patrén de cantidad
de lecturas asociada a la experiencia docente.
Respecto al espacio temporal dedicado, los
profesores dedican entre un 7% y un 50% del
tiempo destinado a enseflar en sus asignaturas
através delalectura colectiva, con un promedio
de 20% entre todas las lecturas analizadas. Los
resultados generales respecto de estos datos de
tiempo de lectura muestran diferencias entre
niveles: un promedio de 25% en 32 basico, 17%
en 52y 16 % en 7°.

Losresultadosrelacionados conlaidentifica-
cién de la organizacién interna de las lecturas
(episodios), fueron obtenidos observando la
frecuencia de los episodios y la prevalencia de
unos sobre otros. Asi, el episodio de planifica-
cién corresponde a aquel segmento dedicado a
presentar el texto, la meta de lectura, la justifi-
cacion, el tema o el modo de leerlo; el episodio
de interpretacién-evaluaciéon corresponde a
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una secuencia de intercambios enfocados en
construir y valorar la comprensién alcanzada;
el episodio de cierre contempla el resumen
y/o mapa para la seleccién y ordenamiento
de la informacién y el cumplimiento de las
expectativas trazadas (metas). Los tipos de epi-
sodios encontrados en las lecturas permiten ver
algunas tendencias: se obtuvo un total de 13
tipos de episodios de un total absoluto de 438
episodios analizados en las 50 lecturas colecti-
vas. Los episodios mas frecuentes fueron los de
lectura en voz alta, interpretacién y planificacidn,
correspondientes a 36%, 31% y 10% respectiva-
mente. La comparacién de datos segliin niveles
muestra una diferencia no significativa. Se
encontré una diferencia marginal en la fre-
cuencia de lectura en voz alta: 35.8%; 37.1% y
36.6% einterpretacion: 31.6%; 28.8%y 31.7% en
3¢, 52y 72 respectivamente. Se observa escasa
presencia de los episodios dedicados a cierre
de proceso, como el resumen en los tres niveles
(2.1%; 1.5% y 0% respectivamente) y la elabora-
cién de mapas (0% en tercero y quinto y 0.7% en
séptimo) (tabla 3).

Tabla 3. Frecuencia de episodios segtin niveles

Niveles

Episodios 30 o 70
Planificar 13,0 8,3 6,2
Lecturaenvozalta 35,8 37,1 36,6
Interpretar- evaluar 31,6 28,8 31,7
Lectura silenciosa 2,1 1,5 0,0
Mapa conceptual 0,0 0,0 0,7
Aclaracién de significado 4,7 3,8 9,0
Analisis Experiencia. 0,0 3,8 3,4
Relatar Experiencias. 0,5 0,0 0,0
Subrayar 1,0 2,3 4,1
Activacién C.Previos 1,6 3,8 0,0
Resumen 2,1 1,5 0,0
Resolver Tarea 2,1 8,3 6,2
Otros 5,6 0,8 2,1

Fuente: Elaboracién propia.

Para la caracterizacién de las ayudas segin
sus funciones y grados de autonomia propicia-
dos, serealizaron dos distinciones: la presencia
segunelepisodioy, ensuinterior, seginfuncién
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Tabla 4. Frecuencia de ciclos y ayudas por episodios de Planificacion, Interpretaciony Cierre

segtin nivel escolar

4). En los porcen-
tajes de ayudas
(n® de ayuda por

Episodio Ciclos totales Ne¢ de ayudas % de ayudas en cada episodio
segiin N@ de ciclos totales CiClO), la distribu-
32 52 7@ Total 32 52 7¢ Total 32 52 72  Total ciébn es similar:
Planificacién 70 19 9 98 34 4 1 39 485 210 111 557 Interpretacién>
Interpretacién 212 124 98 434 150 80 49 279 707 66.6 50  64.2 planificacién>
Cierre 5. 9 3 63 0 0 2 2 0 0 66.6 3.1 cierrey 32> 59> 72,

Fuente: Elaboracién propia.

y nivel de autonomia que propician. Dada la
relevancia de los episodios de Planificacién,

Interpretacién- Evaluacién y Cierre (Sanchez
et al., 2010, pp. 197-246), estos se tomaron
como unidades de analisis independientes
para la identificacién de las ayudas.

Estudios de ayudas segtin episodios

Los ciclos totales dan cuenta de la
extension y la profundidad potencial de
la interaccién. Se puede observar (tabla 4)
un bajo namero de ciclos en general (51, 9
y 3) en el cierre, distinto de lo observable
en los ciclos de interpretacién (212, 124 y
98). Se observa un descenso en el niimero
de ciclos en la medida que se avanza en el
nivel educativo (32>52>79) en los tres episo
analizados. Dado que las ayudas tienen

Dado que los
resultados arrojan
una gran dife-

rencia en la presencia de ciclos y ayudas del

Grafico 1. Ayudas segtn posicién en el ciclo en Episodio de
Interpretacién de las 50 lecturas colectivas.

2%

Fuente: Elaboracién propia.

dios
una

frecuencia coherente con el nimero de ciclos,
la presencia desciende en la medida que sube

el nivel educativo en los tres
episodios. En planificacién,
la presencia es de 34 ayudas
en 32 (de 70 ciclos de inte-
raccion), 4 ayudas en 52 (de

W INDAGACION
B DE RESPUESTA
[l DE FEEDBACK
I SIN AYUDAS

episodio de interpretacién versus los otros epi-
sodios, se ha decidido intencionar el andlisis
de este episodio en particular. Su extensién

Tabla 5. Frecuencia total de ayudas con posicién de indagacién con funcién
regulatoria en episodio de interpretacion para todos los casos considerando
ntiimero de ciclos totales

Frecuencia

. o Nivel de segun ciclos
19 Cl(ilOS)dy 1 ayuda en 7) (de Posicion autonomia Ayuda Frecuencia Subtotal totales(434)
9 ciclos de interaccién). En - :
Describir estrategia 0
definitiva, el patrén es mas Proponer estrategia 2
escaso con 0 ayudas en 32 (de Evocar 3
51 ciclos); 0 ayudas en 52 (de Explicitar o
1 o
9 C_ICIOS) y 2 ayudas de 7¢ (en Indagacién in(zlasiva Resumir 0
3 ciclos). Las ayudas mas sig- Establecer meta 1
nificativas estan ubicadas en Sefialar problema 1
el episodio de interpretacion Establecer meta 3
con 279 ayudas totales distri- Proponer indice 0
1 o
buidas en 150, 80y 49 en 3¢, TOTAL 10 23

52y 72respectivamente (tabla

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 6. Frecuencia total de ayudas con posicién de Respuesta y funcion de
Elaboracién en episodio de interpretacién para todos los casos considerando

nimero de ciclos totales

Bustos, A., Montenegro, C., Tapia, A., & Calfual, K.
Leer para aprender

podemos observar en la tabla
5 el analisis segin funciones.

La presencia de las ayudas

Frecuencia con funcién regulatoria en
Nivel de segun ciclos : ;2
Posicién  autonomia Ayuda Frecuencia Subtotal totales(434) la 1ndagac1on 'eS muy escasa.
S Del total de 9 tipos de ayudas,
onsacar 22 . .
D se observaron 5 al interior de
escomponer tarea 11 . .
i\rllc:/ . Darpistas 1 68 los 434 ciclos ‘.cotal'es cuantlﬁ-
Contramodelo - cados en el episodio; es decir,
o,
Respuesta Invitar areconsiderar 19 15.6 del 100% de demandas, un
o . , .
Apoyo fisico 2.3% contempld algin movi
- Iniciar razonamiento y miento regulatorio para guiar
nvasiva .
Rellenar huecos 14 el abordaje de la tarea, donde
Proponer opciones 0 32 las ayudas de evocar y estable-
TOTAL 82 19 cer metas tienen 3 aplicaciones

Fuente: Elaboracién propia.

discursiva (nimero de intercambios) permite la
comparacién mas clara entre lecturas.

Al categorizar las ayudas respecto de la
funcién, la mayor cantidad de intervenciones
son de elaboracién (19%)y de cierre realizadas en
el momento de feedback (43%). Se observa solo
un 2% en la posicién de Indagaciéon con funcién
regulatoria. Ademas se identifico6 un 36% de
ciclos sin ayudas (grafico 1).

El tipo de ayuda representada en el grafico
anterior, se puede distribuir segtn la funcién
en el ciclo y, al mismo tiempo, segun el nivel
de autonomia que otorga. A continuacién

Tabla 7. Frecuencia total de ayudas con posicién de Feedback y
funcién de Cierre en episodio de interpretacion para todos los casos

considerando nimero de ciclos totales

Nivel de

Frecuencia
segun ciclos

cada una (tabla 5).

La presencia de ayudas
de elaboracién debe distinguir entre los dos
niveles de autonomia: el con mayor participa-
cién del profesor (invasivas) y las con mayor
protagonismo del aprendiz (no invasivas).
Estas ultimas tienen mayor presencia con 68
intervenciones dentro de los 434 ciclos repre-
sentando un 19% de presencia, donde la ayuda
sonsacar tiene la mayor frecuencia de aparicién
junto a invitar a reconsiderar. Por otro lado, las
ayudas invasivas representan un 3.2 % con 14
intervenciones de rellenar huecos (tabla 6).

El uso de ayudas para el cierre de elabora-
ciones corresponde a 187 intervenciones; es
decir, un 43% de los ciclos totales. Las ayudas
de feedback con funcién regulatoria
(se debe recordar que aun estando
en posiciéon de cierre la no incor-
poracion de contenido propicia la
elaboracién del estudiante) represen-
tan 110 intervenciones de las cuales

Posicién  autonomia Ayuda Frecuencia Subtotal totales (434) 103 son de confirmacién. En tanto las
Confirmar 103 ayudas invasivas llegan a 77 (17.7%),
No Pedir 110 253 de las cuales 50 corresponden a
invasivo _confirmacion afiadir informacién a la respuesta del
Feedback Recapitular 5 estudiante.
Anadir 50
Invasivo  Reformalar 12 77 177 La distribucién de las ayudas por
Redirigir 13 funcién en relacién a la experiencia
TOTAL 187 231 docente, aplicado alfa de Cronbach,

Fuente: Elaboracién propia.
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Gréfico 2. Porcentaje de ayudas segiin la variable experiencia en el

episodio de interpretacién

DISTRIBUCION DE AYUDAS TOTALES POR
POSICION EN EL CICLO SEGUN EXPERIENCIA

DOCENTE

120.0

100.0

Porcentaje
[0
o
o

Novel

Competente

Fuente: Elaboracién propia.

(p=.63) en la posiciénI; (p=.32)enlaRy (p=.1)
en F. La variable que si muestra diferencias es
nivel, donde las ayudas con funcién de regula-
cion (I) tienen una( p=.0.43) a favor de 3¢ basico,
cuestién no observable ni en la respuesta ni en
el feedback.

Finalmente, las ayudas que muestran dife-
rencias marginales son las de contramodelo
(funcién R) y de confirmacion (funcién F), a favor
de los profesores de 32 basico (p=.07), en ambas
ayudas) (grafico 2).

Los hallazgos respecto de la experiencia
docente arrojaron resultados sin diferencias
significativas. La tendencia obser-
vada no se altera en su relacién:
ayudas de feedback (F) > ayudas de
elaboracién (R) > ayudas de regula- caso
cion (I).

No invasivas (Ni)
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los néveles; 59.9% 2.9 % y
42.5% en los competentes y
46%, 300% y 43,8% en los
destacados. Solo en el caso
de los noveles en las ayudas
invasivas se observa una simi-
litud: 24.4%, 26.5 % y 20.4%;
semejanza que no se repite
en competentes ni destaca-
dos. No se observa un patrén
identificable de la wvariable
nivel, relacionadas con el
tipo de ayudas invasivas/no
invasivas.

Destacado

Discusion

La caracterizacién de las clases y sus acti-
vidades y las interacciones al interior de las
lecturas colectivas presentes en unidades de
aprendizaje en tres niveles o grados (32, 52y 7¢
de primaria) y con docentes con experiencia
diferente (néveles, competentes y destacados)
arrojan cuatro rasgos centrales: (1) relevancia
de la lectura colectiva como actividad de aula
con diferencia de frecuencia segin los niveles;
(2) organizacién de la lectura es en torno a tres
episodios basicos: lectura en voz alta, inter-
pretacién y muy por debajo la planificacién; (3)
facilitacion de participacién del aprendiz con
ayudas no invasivas con funcién de elaboracién

Tabla 8. Porcentaje de ayudas (segtin n® total de ciclos) distribuidas
por funcién y nivel de autonomia en episodio de interpretacién por cada

Invasivas (In)

Finalmente, como se puede () (R (F) TotalNi (R) (F) Total Ni-In
observar en la tabla 8, los resulta- 3eN 1,2 134 171 31,7 4,9 195 244 > 7,3
dos relativos al nivel de autonomia 3ec 26 137 436 599 09 188 197 > 40,2
arrojan una tendencia sostenida en 3D 154 7,7 23,1 46,2 154 23,1 385 > 7,7
7 de los 9 profesores a favor de las 5N 48 205 181 434 6 205 265 > 16,9
ayudas no invasivas con una dife- s5ec 0 0 29 29 0 5,7 57 < 2,8
rencia minima de 7% y una maxima 5D 0 200 100 300 0 167 167 > 283,3
de 283%. Ademas de las tendencias 7eN 0 82 122 204 2 18,4 20,4 0
mencionadas en tablas anteriores, 7°C 0 15,2 273 42,5 3 182 21,2 > 21,3
no se observa una regularidad espe- 72D 0 12,5 31,3 438 0 6.3 63 > 37,5
cifica por experiencia: 31.7%, 43.4%  Media 27 32,4 306 657 36 163 199 > 45,8

y 20.4% de ayudas no invasivas en  Fuente: Elaboracién propia.
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y aumento de ayudas invasivas en el cierre y (4)
acompafiamiento que desciende en la medida
que aumenta el nivel (edad) de los alumnos.
Salvo el primer rasgo, los otros tres se manifies-
tan independientes de la experiencia docente.

Presencia de la lectura colectiva

La lectura se presenta como actividad pre-
valente en las salas de clases. Sin embargo, la
dedicacién temporal varia de modo importante
(25% del tiempo de clases de 32aun 16% de 79).
Estoescoherente conlopresentado porSanchez,
Garciay Rosales (2010) respecto delairregulari-
dad de la valoracién del acompafiamiento. Este
tiempo de dedicacién frente a la cantidad de
lecturas es muy similar entre niveles, advierte
de lecturas colectivas muy breves y, por tanto,
con poco acompafiamiento en la medida que los
alumnos crecen. Esta cuestién deja como nece-
sidad la observacion especifica de esos niveles,
los cuales aun se encuentran en proceso de
desarrollo de la capacidad de comprension.

Organizacion de las lecturas

Los episodios con mayor presencia son los
basicos invariantes: lectura en voz alta e inter-
pretacién (Ruano et al., 2011). Esto indica una
alta dedicacién a tareas relacionadas con la
lectura en tanto proceso instrumental y solo a
la interpretacién como procedimiento de nivel
complejo. En ambos casos el tiempo de dedi-
cacion es similar aunque levemente superior
a favor de la lectura. Esta tendencia a tareas
simples es lo que se ha visto en estudios rela-
cionados con los niveles de lectores iniciales
(Medina, Valdivia, Gaete y Galdames, 2015)
que, seguin estos datos, aparece sostenida hasta
niveles tan avanzados como 7¢ basico. La pla-
nificacién aparece muy por debajo de las otras
dos, aligual que el cierre, lo que es consistente
con un patrén incompleto de transferencia de
control y con posibles dificultades en la for-
macion de la autonomia del lector (Sanchez,
Garcia y Rosales, 2010). Los resultados no son
coincidentes con lo observado por Iturra (2015),
en los que los episodios de planificacidn, activa-
cién de conocimientos previos, interpretacidn,
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guias de tareas y recapitulacién de la sesién
tienen presencia importante. Esta discrepancia
de resultados puede atribuirse a la condicién de
evaluacion del corpus de Iturra (2015) que tiene
indicadores conocidos por los docentes quienes
se esfuerzan por cumplirlos (como la presencia
de objetivo de la clase, coherente con la planifi-
cacién de lalectura, asi como la relacién con los
conocimientos previos de los estudiantes, cohe-
rente conla activacién). El punto central es que,
en situacién ecoldgica, los patrones de organi-
zacion de episodios muestran una consistencia
que atraviesa los niveles y las 50 lecturas de
nuestro corpus.

Respecto de los alcances para la transfe-
rencia de control de la escasez de episodios de
planificacién, creemos que revela un marco
general de control de parte del profesor que no
comparte con el estudiante: no explicita la rele-
vancia, la necesidad de la lectura ni el esquema
retérico minimo al que responder (e.g.: diremos
que hemos comprendido cuando encontremos las 3
caracteristicas de las fiestas griegas), por tanto,
los criterios de comprensién no son necesaria-
mente compartidos. Esta falta de proyecto para
el texto en tanto marco para la meta conjunta
es, ademds, coherente con la falta de episodio
de cierre. La ausencia de explicitacién de lo que
debe ser comprendido tampoco se recupera
al final (entonces, lo que debiamos comprender
era...). Este rasgo evidencia una escasa meta
compartida desde la organizaciéon global de
la lectura (sin episodio de planificacién) y un
cierre casiinexistente que solo puede realizar el
profesor dada la falta de esta tarea en que mente
y emocidn del lector (esta meta la deseo y puedo
lograrla) estén contempladas.

Patrones de interaccion y ayudas segun
funcion y nivel de autonomia propiciado

Respecto del nivel de andlisis en capas
mas especificas, se debe sefialar la presencia
mixta de la triada IRE e IRF en el episodio mas
desarrollado que, como se planteaba en lineas
anteriores, corresponde al de interpretacién.
Este resultado es coincidente con Sanchez et al.
(2010) e Iturra (2013). Ademas, es consistente
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con ambos estudios en la persistencia de un
patron mas bien directivo (IRE y monologal) en
los episodios de planificacién. Persiste un estilo
de interaccién en que el plan de accién (si es que
se realiza) es conocido por el profesor, quien
tiene el control y, por otro lado, es mas com-
partido cuando se propician acciones para la
consecucién del cumplimiento deuna demanda
(por ejemplo, una pregunta de interpretacion)
coincidente con lo que plantea Preiss (2009). La
ausencia de diferencia entre profesores de dife-
rentes niveles de calificaciéon docente, aun en
situaciones de evaluacion (Iturra, 2013; Preiss,
2009) o ecoldgicas (Sanchez et al., 2010), puede
explicarse por la alta demanda cognitiva que
estas interacciones implican.

Respecto al acompafiamiento durante el
proceso de comprensién, solo fue posible
analizar con profundidad el episodio de
interpretacién en coherencia con los ciclos
destinados. Este resultado de investigacién
expone una cuestiéon central: no se puede
guiar ni formar al lector en acciones que no se
realizan. Ahora bien, respecto del episodio de
interpretacién en particular, lo mas rotundo es
un patrén de participacién del aprendiz a través
de ayudas no invasivas de parte del profesor con
funcién de elaboracién y un aumento de ayudas
invasivas en el cierre. Estos resultados son con-
gruentes con estudios dela practica docente con
distintos tipos de analisis (Sanchez et al., 2008;
Sensevy, 2009), los profesores acompaiian en
una alternancia de roles y responsabilidades
sin escatimar en transitar de una relacién
mas bien equilibrada de colaboracién con el
aprendiz, coninsistencia en ayudas como lasde
«sonsacar» hasta unas claramente invasivas y
directivas como las de reformular e incluso dar
opciones.

Respecto a la comparacién entre niveles de
ensefianza, la inica diferencia significativa (p=
.043) de ayudas fue en las regulatorias a favor
de 32 Nos permiten asumir que es este nivel
el que, sin distinguir experiencia docente,
asume la necesidad de guiar a los estudiantes
en el planeamiento de la accién, al menos en
comparacién a los otros dos niveles. Por otro
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lado, nuevamente los profesores de 32 basico
destacan, ainconvalores marginales(p=.07)en
el uso de ayudas, en particular: contramodelo
(en R) y de confirmacioén (en F). La persistencia
en el uso de ayudas no invasivas podria suponer
una disposicién del profesor de estimular la
participaciéon del nifio. La discusién frente a
esto sigue siendo el contexto que se genera
al interior de la sala y el rol que le compete al
estudiante. Las ayudas de cierre en el feedback
son dependientes de un experto, quien abre la
discusién y la guia promoviendo el acompaiia-
miento en la lectura, ademdas de mantener, al
mismo tiempo, los niveles de dependencia en
la evaluacién de la tarea. Quien define lo que se
logray no, es el profesor. La no movilizacién de
los episodios de planificacién puede plantearse
como hipoétesis coherente para este patrén de
interaccion.

Esta discusiéon plantea una reflexiéon en
torno a la concepciéon de lector que los profeso-
res ponen en marcha y, mas atin, sobre cémo
debe formarse. Esto es especialmente evidente
al observar el cuarto rasgo planteado: la escasa
diferencia entre niveles. No se observa una pro-
gresion hacia la autonomia, esperable entre 3¢
y 72 basico, sino mds bien un patrén de control
sostenido en el profesor, quien no intenciona la
formacién del proceso de evaluacion respecto a
qué se lee y qué camino puede seguirse durante
las dificultades de interpretacién. Por otra
parte se evidencia una escasez de ayudas regu-
latorias toda vez que sabemos que los textos
aumentan en dificultad y demanda a medida
que se avanza en los cursos de educacién basica
y secundaria, por ejemplo, en textos cientificos
(Sanjosé, Fernandez y Vidal-Abarca, 2010).

Como comentario final, los resultados
sugieren que es posible y recomendable enri-
quecer los recursos que utilizan los profesores
para dar coherencia y estructura a sus discur-
sos y, en especial, aquellos que utilizan para
realizar el puente entre texto y lector. Quizas en
ese punto el paso mas accesible sea plantear una
formacion asociada a la presencia del episodio
de planificacién y cierre y seguidamente a los
recursos regulatorios.
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Se deja abierta la discusién en torno a la
ausencia de significatividad de la variable
«wexperiencia», que se proyecta hacia la for-
macién docente inicial y continua respecto de
algunos procesos fundamentales didacticos
para el acompafiamiento lector que no emergen
apesar de afios de experienciayaun con evalua-
ciones docentes de niveles destacados. Se puede
inferirque esascategorizaciones-indicadoresde
competencia- no correlacionan necesariamente
con una calidad «superior» en la formacién
lectora de nifios. Es necesario seguir explo-
rando esta informacién que confirma grados de
competencia que no necesariamente tienen su
correlato en estos temas especificos.

Notas

1 Los corpus referidos corresponden al sistema Docente
Mds, 4rea de evaluacién del Ministerio de Educacién
chileno que aplica instrumentos de recogida de informa-
cién para calificarla practica docente de los profesores del
sistema publico o concertado. Uno de los instrumentos es
lafilmacién de 45 minutos de clases en los establecimien-
tos educacionales. Esas clases estan definidas a priori por
los evaluadores con objetivos de los programas de estudio
nacionales respecto de los cuales los profesores deben
trabajar.

2 Las categorias de Asignacién de desempeiio indivi-
dual corresponden a Destacado, Competente y Basico
en orden decreciente de competencia. Dada la dificultad
para contar con participantes con el desempefio bésico,
se determind un cambio teéricamente compatible: por un
profesor con pocos afios de ejercicio profesional.

3 El sistema educacional chileno cuenta con evalua-
ciones nacionales en 4 de los 8 niveles de la educacién
primaria: 29, 49, 62y 8°.
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