.Qué actividades realizan los docentes de NB1 para ensefiar a leer y escribir?
Enfoques tras las practicas pedagégicas
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Este documento presenta los resultados de la primera fase de un estudio® que indaga en las
representaciones de docentes encargados de la ensefianza del lenguaje escrito en sus etapas
iniciales. Este primer estudio busca analizar la practica en aula de los docentes a partir de las
actividades que realizan. La muestra del estudio estuvo compuesta por 90 videos de clases de
Lenguaje y Comunicacion de profesores de 1° y 2° afio basico que participaron en la evaluacion
DOCENTEMAS el afio 2008. Los resultados muestran que un porcentaje importante de
profesores observados opta por centrar la enseflanza del lenguaje escrito en el eje de lectura y
aborda esa ensefianza utilizando textos completos. Los profesores observados suelen formular
preguntas a partir de lo leido pero solo se centran en pedir a los estudiantes que identifiquen
informaciones que aparecen explicitas en el texto. Este documento describird el tipo de
actividades que se realizan avanzando en hipdtesis explicativas a partir de las posibles
representaciones puestas en juego en la practica docente observada.

1. Marco tedrico

1.1. ¢;Cuales son los enfoques o modelos teoricos que estan presentes en las

discusiones didacticas sobre la enserianza de la lectura y la escritura?

En la literatura pedagdgica existen varias opciones para organizar y caracterizar estos enfoques,
sin embargo, este estudio ha puesto foco en el papel que juegan la comprension lectora y los
procesos de decodificacion en las etapas iniciales de ensefianza de la lectura. En ello podemos
distinguir tres grandes categorias: A) Enfoques centrados prioritariamente en destrezas de
decodificacion; que ponen énfasis en el aprendizaje de la decodificacion paso a paso, desde las
unidades lingliisticas minimas, para luego avanzar hacia oraciones, parrafos y textos (Braslavsky,
2005). Este modelo también es llamado “Ascendente” o “Bottom-up” para indicar que lo

fundamental de la lectura estd en los signos impresos, los que deben ser identificados por el
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aprendiz lector (Chall, J. 1967). Algunas de las caracteristicas de estos métodos son: el
aprendizaje de la lectura se inicia en la escuela; el principal dispositivo para lograr el aprendizaje
de la lectura es el silabario; el lenguaje oral no juega un papel relevante en esta etapa inicial; se
inicia el proceso de “ensefianza de la comprension lectora” una vez finalizado el proceso de
aprender a decodificar. B) Enfoques centrados solo en la comprension de los textos (Goodman, F.
1986), llamados “Holisticos” (Whole language) o “Integrales”, responden a la teoria
constructivista del aprendizaje en su version mas radical; y reciben aportes teéricos de la
Psicolingiiistica (Smith, 1990), la Sociolingiiistica (Bernstein, B. 1993. Halliday, M.K. 1975), la
Teoria del Discurso y la Pragmatica. Algunas de sus caracteristicas son: el aprendizaje de la
lectura se inicia desde temprano, dentro del contexto familiar y comunitario (Smith, F. 1990); las
experiencias de contacto con ambientes letrados, permiten a los nifios construir representaciones
sobre el lenguaje escrito (Ferreiro, E. 2001); la escuela como continuadora natural de este
proceso, solo utiliza textos llamados “auténticos”; se promueve el aprendizaje por descubrimiento
de las regularidades del lenguaje; se considera el aprendizaje de la lengua oral como base para la
comprension lectora. C) Enfoques que equilibran el desarrollo de la comprension de los textos
con las destrezas de decodificacion, actualmente llamados Equilibrados (Balanced approach), o
Comunicativos, Interactivos o Integrados (Condemarin, M., 1991), consideran la diversidad de
estilos de aprendizaje y de contextos socioculturales; asumen la esencia de los aportes del
Modelo Holistico y del Modelo de Destrezas y construyen, de manera estructurada y rigurosa, un
nuevo Modelo Equilibrado. Algunas de sus caracteristicas son: se basa en las teorias
socioculturales del aprendizaje que consideran la lectura como practica cultural situada (Lave, J.
1991) considerando el contexto sociocultural de los aprendices de la lectura (Walqui, A.
Galdames, V. 2004); otorga gran importancia al conocimiento del mundo que poseen los nifios y
nifias; se centra en el desarrollo simultdneo de estrategias de construccion del significado de los
textos con destrezas de decodificacion (Snow,C. 2000; Pressley, M. 1999). La mayoria de los
curricula actualizados de lenguaje y comunicacion a nivel internacional adhiere al Modelo
Equilibrado o Comunicativo, entre ellos los programas actuales chilenos.

1.2. ¢ Qué concepciones o teorias implicitas sobre aprender a leer y escribir tienen los

profesores responsables del aprendizaje inicial del lenguaje escrito?

El estudio de las teorias implicitas, concepciones y creencias del profesorado pretende explicar la
estructura latente detras de los sentidos dados a la ensefianza. Una de estas concepciones es la de
que estudiantes y profesores en formacion abandonaran su conocimiento de sentido comun

cuando son confrontados con los conceptos y procedimientos introducidos en la universidad o en
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la escuela. Este fue el punto de partida para formular las condiciones del llamado cambio
conceptual: insatisfaccion con las concepciones existentes; una nueva concepcion inteligible, que
parezca plausible, ademds de sugerir la posibilidad de busquedas promisorias. Pero este
acercamiento no considera el componente implicito de estas teorias. La posicién que tomamos es
afirmar que entre las representaciones implicitas (concepciones) y explicitas (discursos material y
formalmente producidos en el dominio), podria existir un continuo y no necesariamente una
disociacion o polaridad, que podria aprovecharse como mecanismo de construccion de
conocimiento en dominios especificos (Karmiloff-Smith, 1994; Pozo y Gomez Crespo, 1998;
Pozo et al. 2006). Estas concepciones tendrian un origen sensorial, cultural y escolar
(universitario), naturaleza estructural y sistematica, alcanzando el estatus de teorias (Rodrigo et
al.1993; Pozo et al., 2006). La dificultad para el aprendizaje reside en el caracter implicito de
algunos de sus componentes que hacen muy compleja su resignificacion; se abstraen de un
conjunto de experiencias y ejemplos memorizados, muchas veces inconscientemente; son
culturales e integran diversos aspectos. Existe investigacion en diferentes ambitos disciplinares,
asumiendo el supuesto de que cada saber disciplinar construye sus discursos (Bransford, 2000) y
renueva constantemente un saber y tecnolecto propios: Biologia, Quimica y Fisica, Matematicas;
Historia y Ciencias Sociales (Pozo, 2003); Musica; Lenguaje y epistemologia filosofica, (Pozo,
2006). La investigacion en concepciones y teorias implicitas en el dominio de la lectura y la
escritura inicial comienza con el trabajo de DeFord (1985) sobre las creencias de profesores de
primaria sobre la alfabetizacion. Hoy los trabajos desde este enfoque, consideran las creencias
como ‘el conocimiento o ideas aceptado por un individuo como verdadero o probable” (Evans,
Fox, Cremaso, & McKinnon, 2004, p.303), las que estarian inextricablemente entrelazadas. Las
creencias de los profesores acerca de la literacidad incluyen: pensar cémo los nifios pequefios
desarrollan habilidades para la literacidad; el que debe ser el rol del profesor y como deberian
implementarse esas practicas en el aula. A partir de esto, resulta plausible el supuesto de que las
creencias de los profesores impactan sus practicas. Hindman & Wasik (2008), sefialan que se
sabe poco de estas creencias y acerca de como esas creencias pueden relacionarse con su
experiencia de formacidn y practica profesionales. Entender las concepciones de los docentes
desde el concepto de teoria implicita, supone asumir su naturaleza compleja y resumen un
conjunto de principios que restringen los modos de comprension de los fendémenos y situaciones

de ensefianza y aprendizaje.

Metodologia



El estudio tiene una metodologia mixta, y se ha organizado en tres etapas. La primera, cuyos
resultados se dan a conocer en parte aqui, corresponde a la caracterizacion de las acciones
docentes y su posible relacion con los paradigmas disciplinares y pedagogicos de los profesores
responsables del aprendizaje de la lectura y escritura inicial, a partir de la observacion de sus
practicas de ensefianza’. La segunda etapa se enfocara en las teorias implicitas sobre la ensefianza
y el aprendizaje de la lectura y escritura inicial, por medio del analisis de los discursos docentes.
La tercera etapa se centrard en el andlisis interpretativo y la triangulacion de los anélisis
realizados en las etapas anteriores.

1.3. Muestra
La poblacion considerada corresponde a 1.182 videos de docentes de 1° y 2° basico que
participaron en la Evaluacion docente el ano 2008. La muestra se construyd por cuotas con
seleccion aleatoria. Los criterios de seleccion de los videos fueron: zona geografica del pais
(norte, centro y sur), nivel de ensenanza (1° y 2° basico); resultados en la evaluacion docente
(bajo, que corresponde a los niveles insatisfactorio y basico; medio, o competente; y alto o
destacado).

1.4. Instrumento: Pauta de observacion de la clase de lectura y escritura
Se visualizaron 90 videos de 40 minutos cada uno, de clases de Lenguaje y Comunicacion de 1° o
2° ano basico, utilizando una pauta de observacion directa construida en modalidad de pauta
cerrada. Su unidad de observacion es la clase completa, y dentro de ella la unidad de analisis es la
actividad central. Este instrumento fue elaborado y probado por un equipo experto en este sector
de aprendizaje y recogié un amplio numero de indicadores que describen la presencia o ausencia
de acciones que realiza y/o promueve el profesor. El registro de observacion fue sometido a
analisis de acuerdo interjueces, obteniendo un 93% de indicadores con acuerdo 0,7 o superior.
El instrumento fue desarrollado en distintas etapas. La primera de ellas fue pilotear con una dupla
de analistas expertas, y luego en una sub-muestra de 6 videos con las duplas de analistas
codificadoras quienes lo aplicaron en su version final. Se trabajé un total de 114 indicadores, de
los cuales se conservaron 106. Estos fueron sometidos a distintos andlisis teoricos y
posteriormente cuantitativos, estableciendo, para esta fase, un area de analisis denominada

Actividades de ensefanza de Lectura y Escritura con 33 indicadores organizados en 3
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ocurren en el aula.



dimensiones: Actividades para ensenar habilidades de base o precursoras, habilidades
intermedias, y habilidades complejas de la lectura y/o la escritura.

2. Analisis descriptivo
Al realizar una primera revision, se observa una baja frecuencia de realizacion de la accion en
casi todos los indicadores observados. La mayoria de los docentes observados realiza actividades
que implican leer un texto (alrededor de un 60%) y formular preguntas textuales.

2.1. Analisis factorial exploratorio
Con el fin de reducir la dimensionalidad de los datos, ademas de buscar una estructura factorial
teoricamente pertinente, se realizaron andlisis factoriales exploratorios. Se llegd a una solucion
final compuesta por 33 indicadores, los cuales quedaron bien representados en 5 factores
diferentes; el criterio de seleccion fue escoger las coordenadas de cada indicador en cada factor
que fuesen mayores a 0.30. Esta solucion corresponde a la solucion factorial rotada varimax,
usando componentes principales. El factor 1 explica el 25% de la variabilidad observada; el
factor 2 explica el 21.7%; el factor 3, el 19.7%; el factor 4, el 17.2%; y, finalmente, el factor 5
explica el 16.4% de la variabilidad observada. En relacion a la significacion tedrica de los
factores encontrados, podemos decir lo siguiente:
Factor 1: Preguntas sobre la lectura de textos. Este conjunto de indicadores presenta actividades
de lectura de textos, lo que supone, desde una mirada didactica, asumir que la lectura se hace en
contextos dotados de significado completo, y no se trata, por ende, de ejercicios de lectura de
unidades aisladas del lenguaje. Este tipo de actividades requiere de una organizacion didactica
que supone una actividad previa a la lectura (LECT 5A, LECT 7B®), durante la misma
(LECT_6A) y después de la lectura (LECT _9A, LECT 9C1, LECT 9D, LECT 9B, LECT 9C2,
LECT 10C)
Factor 2: Escritura de textos a través de una enseiianza explicita. Este conjunto de indicadores
presenta actividades de produccion de textos en las que el rol del profesor es la explicitacion de
los andamiajes para la produccion. No hay actividades de ensefianza de destrezas caligraficas o
de escritura manuscrita. Las actividades reflejadas en este factor suponen una organizacion que
refleja tres tipos de actividades: las que ensefian explicitamente caracteristicas de los textos,

actividades de monitoreo y revision de la escritura.

¥ Los nombres de los indicadores se detallan en el apartado Andlisis de las diferencias individuales en el factor 1.



Factor 3: Destrezas en conciencia fonologica y conocimiento de letras. En este factor aparecen
reflejadas actividades que orientan el desarrollo de la conciencia fonologica y el conocimiento de
las letras, tanto en funcion de la lectura como de la escritura.

Factor 4: Manejo de la lengua. En este factor aparecen actividades centradas en aspectos
formales del lenguaje a veces con texto, y en otras oportunidades con unidades aisladas, en que
se ensefa contenido gramatical de manera explicita o a través de la induccion.

Factor 5: Actividades realizadas después de leer o escribir. Los indicadores sefialados en este

factor aluden a distintas actividades de comunicacion y de construccion de significado posteriores
a la lectura o escritura en textos o en unidades lingliisticas descontextualizadas.

2.1.1. Analisis descriptivo de los factores

El objetivo principal es poder describir las diferencias individuales (de los docentes), que surgen
al ser observados en su realizacion de las tareas especificadas por los indicadores (o itemes) de
cada factor. Puesto que la estructura factorial encontrada es multidimensional, comenzamos por
describir las diferencias individuales para cada factor. Se calcula un puntaje por docente que
corresponde al total de tareas que se le han observado. En relacion a este puntaje se deben
describir las diferencias individuales, lo cual requiere variabilidad muestral. Dicha variabilidad es
estadisticamente suficiente para el factor 1, por lo que se reportara el andlisis de diferencias
individuales para este factor.

2.2. Anadlisis de Diferencias Individuales para el Factor 1. Aspectos conceptuales del
Modelo Rasch.
(Como podemos describir estas diferencias individuales? Desde el punto de vista psicométrico,

es posible responder esta pregunta desde un modelo que fue concebido dentro del paradigma de
diferencias individuales, el modelo Rasch; ver Rasch (1966). Este modelo especifica que la
probabilidad que un individuo i tiene de responder un item j depende de dos factores: un factor o
caracteristica individual, que corresponde a la habilidad del individuo i; y un factor estructural,
que corresponde a una propiedad del item. El factor individual corresponde (en la escala
logistica) a la propension que tiene un docente a realizar "preguntas sobre la lectura de textos".
Para describir la significacion tedrica de esta propension individual, debe compararse con las
dificultades de las tareas o actividades que se espera realicen los docentes, a saber actividades
que requieren de una organizacion didactica que supone una actividad previa a la lectura, durante
la misma y después de la lectura. Esta comparacion de caracteristicas individuales (propension de
los docentes) y caracteristicas de las tareas o actividades esta garantizada por el modelo Rasch.

Asi, cuando la propension de un docente es mayor que la dificultad de una actividad, entonces es
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posible afirmar que la probabilidad de que el docente realice dicha actividad es mayor que 0.5 —
es decir, el docente realiza dicha actividad, pero no por "puro azar"”. Similarmente, si cuando /la
propension de un docente es menor que la dificultad de una actividad, entonces es posible
afirmar que la probabilidad de que el docente realice dicha actividad es menor que 0.5 —es decir,
el docente la realiza por "puro azar"; para detalles acerca de la interpretacion de un modelo de
Rasch, ver San Martin et al. (2009).
2.2.1. Analisis de las diferencias individuales en el factor 1

Usando el procedimiento de estimacion introducido por del Pino, San Martin, Gonzalez & De
Boeck (2008), se han obtenido estimadores de las dificultades de las actividades y de las

propensiones de los docentes. Las dificultades estimadas de las tareas son las siguientes:

LECT 9A -2.37 Preguntas sobre informacion explicita o literal

LECT 6A -2.10 Profesor lee en voz alta

LECT 9C1 -0.08 Dar opiniones o puntos de vista

LECT 9C2 0.19 Dar juicios o valoracion de lo leido

LECT 9B 0.28 Preguntas sobre informacion implicita o de inferencia

LECT 5B 0.28 Anticipar la lectura con las ilustraciones

LECT 9D 0.66 Preguntas que impliquen que el estudiante fundamente sus respuestas.
LECT 5A 0.66 Anticipar el texto que se leerd a partir del titulo

LECT 7B 1.18 Inducir a partir del texto la estructura y el formato

LECT 10C 1.30 Realizan una secuencia de hechos a partir del texto leido

Gracias a la representacion simultanea explicada en la seccion anterior, es posible reportar la
cantidad de docentes que caen en los intervalos definidos por las dificultades de las actividades.
De este modo, se obtienen los siguientes porcentajes, que graficamente se pueden representar de

la siguiente manera:

% acumulado

41% de los Profesores
LECT 9A
LECT 6A

27% de los Profesores 68% de los Profesores
LECT 9Cl1

12% de los Profesores 80% de los Profesores
LECT 9C2
LECT 9B
LECT 5B

9% de los Profesores 89% de los Profesores
LECT 9D
LECT 5A

11% de los Profesores 100% de los Profesores
LECT 7B
LECT 10C




3. Interpretacion de los resultados.
El 41% de los profesores no realiza las actividades descritas por los indicadores y si lo hace en
esta muestra, es por azar. Mientras que un 27% de los profesores realiza tareas de lectura, con
preguntas textuales, apelando a la capacidad de los nifios para identificar informaciones explicitas
contenidas en un texto (LECT 9A), y ademas, leen textos que sus alumnos escuchan (LECT 6A).
Desde el indicador 9C1, hacia abajo en la grafica, se registran con porcentajes muy bajos
actividades de lectura con preguntas que requieren de habilidades mas complejas que las
sefialadas antes: manipular informacién implicita, realizar procesos inferenciales o realizar juicios
de valor sobre lo leido. De este modo, un 12% de los profesores, realizan preguntas abiertas que
impliquen opiniones o puntos de vista sobre textos leidos, y s6lo un 9% realiza preguntas abiertas
que impliquen un juicio o valor; o bien, preguntas sobre informacion implicita a partir de lo leido.
También este 9% realiza preguntas para predecir contenido del texto. S6lo un 11% de la muestra
realiza preguntas y trabaja con géneros y tipos textuales y solicita a sus alumnos secuenciar
hechos a partir de lo leido. Cabe destacar que cada uno de los porcentajes sefialados corresponde
a un grupo de sujetos que ademas de manifestar estas acciones, es probable que realice todas las
contenidas en los porcentajes anteriores. Por ello se van sumando los porcentajes a medida que se
avanza en complejidad. Si un docente estd dentro del 11% ultimo que realiza actividades de
lectura que requiere de habilidades mas complejas, significa que es probable que realice todas las
anteriores también.

4. Conclusiones y proyecciones a las fases de investigacion siguientes
A partir de los resultados obtenidos en esta primera etapa del estudio, podemos concluir lo
siguiente:

4.1. Respecto a la enserianza del lenguaje escrito en su etapa inicial:
Un numero significativo de docentes (68%) utiliza textos con sentido completo, tanto para
desarrollar la lectura como la escritura. Esto marca un cambio respecto a las practicas habituales,
caracterizadas mas bien por la ensefianza del lenguaje escrito a partir de unidades lingiiisticas
aisladas, como palabras y oraciones, de manera descontextualizada. Sin embargo, el tipo de
actividades que realizan los docentes a partir del texto leido (Factor 1) corresponde a desafios de
escasa magnitud desde el punto de vista cognitivo: ellos formulan preguntas sobre informacion
explicita en texto, leen en voz alta para que el texto sea escuchado por los alumnos y formulan
preguntas que implican expresar una opinion o punto de vista respecto a los personajes o hechos

presentes en el texto.



Las actividades de mayor desafio cognitivo aparecen muy poco representadas en las practicas
pedagdgicas observadas.
4.2. Desde la perspectiva de un esfuerzo de interpretacion de estos resultados:

Los docentes disefian e implementan actividades poco desafiantes desde el punto de vista
cognitivo: ;jPorque poseen bajas expectativas respecto a las posibilidades de nifios y nifias de
sectores vulnerables? (se trata de escuelas municipales); ;porque han sido formados en teorias del
desarrollo que suponen que los niflos pequefios no estan capacitados para desafios cognitivos
tales como inferir, establecer relaciones causa/efecto, etc.? (Hindman & Wasik, 2008); ;Porque
intentan responder a las exigencias de la situacion evaluativa a la que estan sometidos, sin poseer

un nivel suficiente de apropiacion del curriculum actual?
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