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RESUMEN

El presente informe resume los hallazgos del estudio Alfabetizacion en establecimientos
chilenos subvencionados, que fue encargado por la Division de Educacion General del
Ministerio de Educacién y llevado a cabo por un equipo multidisciplinario de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. El estudio se realizd a partir del segundo semestre del afio 2009
y hasta marzo del 2011, en 38 escuelas subvencionadas de la Regidon Metropolitana.

Se traté de un disefio mixto que incorpord la recogida y andlisis de datos con métodos
cuantitativos y cualitativos, de tres contextos involucrados en la alfabetizacién inicial de nifios
y nifias de NT1, NT2, 1° y 2° afio basico: escuela; familia y sala de clases. El foco central del
estudio estuvo en la caracterizacion de las practicas de aula y su efecto en el desempeiio lector
de estudiantes de los niveles sefialados. En total, se observaron mas de 150 aulas y se evalud a
mas de 4000 nifios y nifias de los cuatro primeros niveles, en dos oportunidades, al inicio y al
final del afio académico 2010. También se realizé un estudio detallado de una sub-muestra
cualitativa de 8 escuelas, en las que, ademas del registro de observacidn in situ, se videograbé
las sesiones observadas, y se entrevistd en profundidad a directivos, educadoras y profesores
de los cuatro niveles, en cada una de las 8 escuelas de la sub-muestra.

Los resultados obtenidos se configuran como un diagndstico relevante de los contextos mas
directamente involucrados en el aprendizaje de la lectura por parte de nifias y niflos chilenos
de establecimientos subvencionados. Se espera que los resultados aqui expuestos, y la gran
cantidad de informacién levantada en este estudio, permitan dar insumos a la politica publica,
para la toma de decisiones en un ambito tan central y relevante para el pais como es el de la
alfabetizacidon. Al mismo tiempo, se espera que provea de un marco de referencia a otros
investigadores interesados en el tema, para futuros estudios e intervenciones en aulas

chilenas.

Introduccién
El informe esta organizado en 6 capitulos. En el primer capitulo se presentan los objetivos

del estudio, el marco tedrico que lo fundamenta y el disefio metodoldgico aplicado. Los
resultados alcanzados se organizan en funcion de los objetivos especificos abordados en los
capitulos restantes. El capitulo 2 presenta la descripcidn y caracterizacidn de las practicas de
ensefianza de la lectura observadas en el aula; el capitulo 3 se centra en los elementos de
organizacion y apoyos aportados por el contexto escuela a la tarea de ensefiar a leer. El

capitulo 4 presenta los antecedentes recogidos acerca del apoyo del contexto del hogar a la
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ensefianza y aprendizaje de la lectura. El capitulo 5 presenta los factores de los tres contextos
investigados que inciden en el aprendizaje de los estudiantes, de acuerdo a los andlisis
realizados. El capitulo 6 presenta una sintesis y analisis de los principales hallazgos del estudio,
desde la perspectiva de la investigacidn nacional e internacional reciente sobre el tema. Desde
el analisis critico de los resultados y sus alcances y limitaciones, se plantean conclusiones para

la politica publica y se sugieren preguntas e ideas relevantes para futuras investigaciones.

1. Objetivos. Marco teodrico y metodologico del estudio.

En este primer capitulo se presentan los objetivos generales de este estudio, una sintesis del
marco tedrico de referencia y una descripcién de los procedimientos metodolégicos mas

relevantes empleados en la recogida de datos y del tipo de analisis de la informacidn recogida.

Objetivos
El propdsito general de este estudio fue generar antecedentes fundamentados acerca de

la ensefianza inicial de la lectura inicial en los establecimientos educacionales subvencionados
del pais, para la elaboracién de politicas orientadas a mejorar los logros de los estudiantes. En

este contexto, los objetivos generales del proyecto fueron:

e Caracterizar las practicas de iniciacidn y ensefianza de la lectura predominantes en las
escuelas subvencionadas - cdmo se enseiia a leer — en el nivel de transicién, primer y

segundo bdsico (NT1, NT2, NB1).

e Conocer el efecto de las practicas de ensefianza de la lectura en el desarrollo de la
competencia lectora inicial de los estudiantes, considerando otros factores asociados

a diferentes contextos de la alfabetizacidn inicial: escuela, familia y aula.

1.1.Marco teorico

El foco de este estudio ha sido operacionalizado como competencia lectora, pues no se
incluyen los procesos de ensefianza y aprendizaje de la escritura inicial ni de la produccién
textual. Se adopta una concepcién de lectura centrada en la comprensién en cuanto proceso
interactivo y constructivo, con propdsitos de lectura diferentes seguin las tareas dadas, los
requerimientos de los textos y los objetivos de lectura (PIRLS, 2006). Este foco se examina en
los ciclos iniciales de la educacién formal, pues como demuestran investigaciones nacionales e
internacionales, las intervenciones tempranas en el desarrollo del lenguaje oral y escrito son
decisivas para alcanzar éxito escolar y disminuir las desigualdades en el ambito de la educacidn

formal y de los sectores con mayor grado de vulnerabilidad (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-
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Blatchford & Taggart, 2008; Snow, Tabors, Porche & Ross Harris, 2007; Dickinson & Tabors,
2005).

El estudio examina e interrelaciona variables vinculadas a los contextos involucrados en el
desarrollo de la competencia lectora de los nifios: escuela, aula y familia, y a sus principales
actores: directivos, educadoras, profesores, estudiantes y padres. Situar los procesos de
lectura en contextos socioculturales especificos de diversa amplitud, permite reconocer en el
desarrollo de la alfabetizacion la confluencia de bases cognitivas y sociales. Como sefalan las
bases tedricas de PIRLS (2006), la competencia lectora se conceptualiza no solo desde la
interaccion entre un lector y un texto, sino que también incluye los contextos, como factores
relevantes al momento de evaluar vy explicar el progreso alcanzado por los escolares. La
construccion del sentido en una lectura estd altamente distribuida entre lector, texto y
contexto y, en ese sentido, la consideracién de este Gltimo no es un mero ‘telén de fondo’ de
las practicas de lectura, sino un factor motivacional y disposicional en la actividad. La
consideracion de los contextos permite ahondar en una concepcién de la lectura como
experiencia compartida con otros, situada en actividades y momentos temporal vy
espacialmente especificos, con propdsitos, recursos y desafios en los que los lectores
incipientes cuentan o no con un soporte para su aprendizaje. El contexto familiar y el
contexto escolar —institucional y de aula—, con actores, propdsitos y niveles de formalidad
muy distantes, constituyen dos espacios y un conjunto de factores relevantes que es preciso
tener en cuenta en una investigacién sobre los procesos de adquisicién de la lectura, que se

influyen de manera reciproca como se muestra en la fig. 1.

v - I‘ ‘\;\
" escpela ™~ J—
'H\ \
/ \ls \ / \
v

aula > hogar

competencia
lectora inicial

Figura 1: Marco contextual para el estudio de la competencia lectora (adaptado de PIRLS, 2006)
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La meta de aprendizaje del sistema educativo es el desarrollo de la competencia lectora y en
su evaluacién y explicacién de los resultados alcanzados por los estudiantes, el modelo
contextual propuesto incluye como factores los tipos de ensefianza (contexto aula), el tipo de
proyecto educativo del centro (contexto escolar) y el fomento y apoyo de la familia a este

aprendizaje (contexto familiar).

Como ya se menciond, la construccién del significado se genera en la relaciéon entre texto,
lector y contexto en la que se lleva a cabo la actividad de lectura. Para este estudio, se
contemplé un modelo que permitiera evaluar la competencia lectora en términos de
desarrollos clave para vincular aprendizajes con métodos de ensefianza y factores
contextuales. De este modo, se propuso el modelo de evaluacion de la competencia lectora
de Mckenna y Stahl (2003), pues permite superar visiones centradas en la ensefianza, para dar
paso a un enfoque centrado en los aprendizajes lectores. Asimismo, posibilita organizar el
desarrollo de la competencia lectora segiin conocimientos y habilidades organizadas en tres
componentes, necesarios y fundamentales, para el logro de la comprensién y determinar qué
mediciones y a través de qué instrumentos debe evaluarse la competencia lectora. El modelo

propuesto posee bases cognitivas que se interrelacionan con el modelo contextual

anteriormente descrito.

lenguaje oral

|

comprension
oral

| ..
| conocimiento
I de mundo

|
|
vocabulario i

Figura 2. Componentes y procesos de la comprension de lectura adaptados de Mckenna y Stahl (2003)

Los componentes del modelo se agrupan en tres grandes trayectorias de desarrollo. La

primera, corresponde a todos los componentes tendientes al desarrollo de la decodificacién,
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desde el desarrollo de la conciencia fonoldgica hasta el reconocimiento automdtico de
palabras. Este desarrollo es importante pues una vez logrado, permite focalizar la atencion en
las tareas de comprension. La segunda trayectoria muestra el desarrollo del componente de
comprension oral y el modo en que ésta repercute en el desarrollo Iéxico y construccién de
significados para un mejor desarrollo de las habilidades de comprension lectora (Snow, Tabors,
Porche & Ross Harris, 2007; Dickinson & Tabors, 2005). La investigacidn reciente muestra que
el desarrollo del vocabulario es un predictor potente del nivel de comprension de lectura
(Cunningham & Stanovich, 1997). La tercera trayectoria agrupa componentes relacionados con
el conocimiento estratégico de la lectura. La comprensién es concebida como un proceso
desarrollado por un sujeto en interaccion con diferentes propésitos y textos, y llevado a cabo

en un tiempo y en un espacio, para lograr un conjunto de objetivos (Mckenna & Stahl, 2003).

Estos modelos subyacen a la adaptacidén y construccién de los instrumentos utilizados; asi

como a la organizacion de los procedimientos y datos a lo largo de todo el estudio.

1.2.Métodos de investigacion

El estudio, caracter mixto, incluye métodos de recoleccion y andlisis cuantitativos y
cualitativos. Se estructuré en dos grandes etapas: un estudio preliminar que tuvo como
principal funcién validar los instrumentos y procedimientos para la segunda etapa, de

realizacion efectiva y completa del estudio, como lo muestra el siguiente esquema:

2010
20014 Estudio total
ESthl'o 1. Practicas pedaggicas:
. 3 estrategias de ensefianza e
pV'e(l minar interacciones

2. Datos socio-demograficos y
-Validacién de pedagogicos sobre los tres

9 contextos 9
instrumentos 3. Evidencias de los tres
-Validacion del contextos.
procedimiento de
recoleccion y
andlisis de la
informacién.

-Estudio de 4
escuelas

Procedimientos de analisis mas relevantes:

-Observacion de practicas pedagdgicas y andlisis de interaccion de aula.
-Andlisis psicométricos, analisis de valor agregado,.

Figura 3. Esquema metodoldgico global del estudio
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1.3.Instrumentos de recogida de datos en los diferentes contextos y procedimientos
de analisis

A continuacién se enumeran todos los instrumentos de recoleccién y los procedimientos de
analisis realizados en cada uno de los contextos estudiados y posteriormente se describe con
mayor detalle los procedimientos y analisis de datos realizados de caracter mas complejo. Es
importante sefialar que, con el fin de indagar en los mismos focos desde los distintos contextos
evaluados, se incorporaron temas transversales comunes en los diversos instrumentos

aplicados en cada contexto.

Contexto escuela:
Cuestionarios a directivos; Entrevistas en profundidad a directivos (sub-muestra cualitativa);

Andlisis de documentos (proyecto educativo (PEI), politica y/o proyecto lector).

Contexto aula:
a) Profesores y Educadoras: Cuestionarios y Entrevistas en profundidad (sub-muestra
cualitativa); Andlisis de documentos (planificacion y materiales)
b) Interaccién: Observacién de aula con pauta in situ; Analisis de video (sub-muestra
cualitativa).

¢) Estudiante:Analisis de documentos (cuadernos y materiales)

Contexto hogar:

Cuestionario para padres.
Competencia lectora inicial:

Adaptacién de Prueba estandarizada Tejas Lee para medir NT1, NT2, NB1 (12 y 2 2 EGB), que
incluyd las secciones de: conocimiento del alfabeto; conciencia fonoldgica; reconocimiento
visual de palabras; comprension oral; fluidez y precision lectora; vocabulario; comprension

lectora.

1.4.Principales procedimientos metodoldgicos
1.4.1. Observacion de aulas:
Para la observacién de las actividades de ensefianza de la lectura inicial, se construyd y validé

el instrumento V@®Leer. Esta herramienta utiliza un sistema categorial de baja inferencia para

Para este proyecto el equipo de interacciones construyd la pauta de observacion V@ Leer a partir de la revision
bibliogréfica especializada en observacién de aula y de la adaptacion de categorias e indicadores de instrumentos
utilizados en estudios nacionales e internacionales sobre interaccidn y lectura inicial (Concha, Lagos, & Meneses,
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recoger los datos. A través de este instrumento se busca abrir una ventana en la instruccion
considerando dos puntos de observacién: tipos de actividades de la ensefianza de la lectura
inicial (¢qué hacen los profesores para ensefiar a leer?) y la determinacién de la calidad de las
oportunidades de aprendizaje de la lectura (écdmo ensefian los profesores a leer?). El
instrumento fue validado mediante una evaluacion piloto realizada por cuatro jueces (dos
expertos y dos no expertos) y un proceso de validacion mediante doble codificacion de 14
videos correspondientes a la muestra del estudio preliminar 2009; y se calculé la consistencia

entre observadores.

La construccién de la sub-muestra cualitativa tuvo como finalidad comprender e interpretar,
de mejor manera, la naturaleza de las actividades orientadas al desarrollo de la comprensiéon
lectora inicial en las aulas de NT1, NT2 y NB1. El andlisis de 32 videograbaciones,
pertenecientes a la primera fase de observacidn, se centré en la descripcién detallada de las
actividades pedagodgicas de la fase de desarrollo de las clases, para ello se profundizaron y
ampliaron las categorias e indicadores de la seccion interaccién y discurso del profesor de la

pauta de observacion de aula V®leer.

Estrategia de recoleccion de la informacion

Las observaciones de aula se realizaron en dos momentos del afio escolar 2010. La 1° fase
durante mayo-julio y la 2° fase durante octubre-noviembre, en la totalidad de las aulas que
conforman la muestra (300 observaciones de actividades de ensefianza de la lectura inicial).
Para asegurar la calidad de la obtencion de los datos, se realizd una capacitacién de
observadores con un total de 32 horas de entrenamiento (mayo y septiembre de 2010); se
desarrollé un proceso de doble codificacidn in situ; se identificd y discutié las discrepancias del
proceso de observacion a partir de la codificacién de una tercera pauta de observacién con los
acuerdos adoptados. El andlisis que se presenta proviene de los datos consensuados en esa

tercera pauta de observacion.

Estrategia de analisis

Las categorias de analisis utilizadas fueron:

2009; Concha, Meneses, & Ruiz, 2009; Dickinson, 2006; Dickinson, Darrow, & Tinubu, 2008, La Paro, Pianta, &
Sthulman, 2004; Love et al., 2009; Milicic, Rosas, Scharager, Garcia, & Godoy, 2008; Pianta, La Paro, & Hamre, 2008;
Strasser, Lissi, & Silva, 2009;Vellutino & Scanlon, 2002). Ademas, construyd la pauta de andlisis de videos a partir de
las categorias propuestas por la investigacion (Boyd & Rubin 2009; Dickinson, Darrow, Tinub, 2008; Dickinson &
Caswell, 2007; Zucker, Justice, Piasta, & Kaderavekc, 2010) y se generd un manual con especificaciones para
obtener una videograbacion de calidad. La construccion de las entrevistas en profundidad y sus respectivos
protocolos, fue realizada por el equipo de especialistas de metodologia cualitativa.
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1) Tipos de actividades de ensefianza segun los componentes clave del aprendizaje de la
lectura inicial.

2) Estilo de préctica para la ensefianza de la lectura inicial, conformado por el grado de
interaccion entre educadoras/profesores y estudiantes (clima socioemocional,
participacion de los estudiantes y tipo de retroalimentacion), organizacion de los
estudiantes para la realizacién de la actividad, materiales disponibles y utilizados para
la ensefianza de la lectura inicial, discurso del profesor (uso de conceptos
metalinglisticos, extension de las intervencion y uso de vocabulario poco frecuente).

3) Gestion instruccional compuesta por la estructura de la clase (fases de inicio,

desarrollo y cierre) y el uso del tiempo instruccional.

Se realizd un analisis descriptivo, cuyo principal foco fueron las frecuencias y proporciones de
las categorias antes mencionadas, y un analisis de clusters (o agrupaciones) que se reporta mas

adelante en este mismo apartado.

La sub-muestra cualitativa se construyé considerando el tipo de dependencia escolar del
establecimiento (particular subvencionada y municipal). Se videograbaron 32 clases, en 4
colegios municipales y 4 particulares subvencionados, incluyendo proporcionalmente los 4
niveles educativos en estudio. Este proceso se llevé a cabo durante la primera observacion de

aula en el primer semestre de 2010.

Para el analisis de los videos se empled el programa computacional Videograph, fijando ciclos
de observacion de 20 segundos. Se realizé un entrenamiento de 7 horas (diciembre de 2010) y
el proceso de doble codificacion del 10% de la muestra. Las categorias empleadas en la
codificacion fueron validadas por 2 expertos y mediante el pilotaje de 3 videos pertenecientes
al estudio preliminar 2009. La estrategia de andlisis para alcanzar una descripcion mas
detallada, estuvo centrada en determinar la estructura de la clase (gestién de aula del
desarrollo y estructura global de la clase), establecer el tipo de interaccidon discursiva
presente en las actividades de aprendizaje de la lectura inicial (direccion del habla del profesor
y del estudiante, desafio cognitivo del profesor, respuesta del estudiante al desafio cognitivo,
considerando su extensidn y coherencia) y caracterizar el discurso del profesor (incremento

del vocabulario y uso de términos metalingdisticos).

1.4.2. Entrevistas en profundidad a Directivos, Educadoras y Profesores

Se realizaron entrevistas en profundidad a los actores de los contextos escuela y aula, con el

propésito de indagar en los conceptos e interpretaciones que los sujetos elaboran desde sus

Pagina | 12



propias teorias y representaciones del problema, desde la Grounded theory o teoria
fundamentada, que consiste en un proceso de descripcion de la teoria o de las
interpretaciones que existen en los sujetos entrevistados. Esta perspectiva propone tres
operaciones a través de las cuales los datos son fragmentados, conceptualizados y vueltos a
articular analiticamente de un modo nuevo: codificacién abierta; codificacion axial vy
codificacion selectiva, (Strauss, 2002; Glaser, 2004). La codificacién abierta consiste en la
identificacién de unidades minimas de sentido categorizandolas con un nombre o concepto,
sugerido generalmente por el contexto de la frase y del parrafo. La codificacion axial es un
proceso que relaciona las categorias abiertas a categorias mayores. Se denomina “axial”
porque la codificacién consiste en relacionar categorias (con sus propiedades y dimensiones)
con ejes analiticos que responden a ejes a los grandes ejes o dominios de las entrevistas y
relacionados con objetivos del estudio. Por ultimo, el tercer paso es una codificacion selectiva
y de nivel mayor de complejidad. Se trata de describir patrones en los datos, asi como las
condiciones bajo las cuales estos se aplican. Se define un concepto relacionado con el

fendmeno central y las categorias se relacionan entre si, en funcion de los conceptos mayores.

Para el procesamiento de la informacion se utilizé el software de andlisis de datos cualitativos
Atlas-ti.

1.4.3. Consideraciones metodoldgicas subyacentes a los analisis cuantitativos

Los andlisis cuantitativos reportados en este informe buscan responder a las preguntas
siguientes:

1. De las observaciones de aula, ¢es posible agrupar a profesores y educadoras de
acuerdo a ciertos tipos de practicas de aula?

2. La comparacién de los puntajes obtenidos en la primera y segunda medicién de
competencia lectora, permite examinar el progreso de los estudiantes ¢A qué puede
atribuirse este progreso? Esta pregunta se abordara utilizando metodologias de valor
agregado.

3. Una vez obtenidos los indicadores de valor agregado, ées posible explicar dichos

indicadores utilizando los agrupamientos de profesores y educadoras?

1.4.3.1. Clasificacion de docentes por medio de andlisis de cluster

Atendiendo a consideraciones metodoldgicas relevantes, los datos se analizan
parsimoniosamente segun criterios sustantivos explicitos; reduciendo asi su dimensionalidad a

fin de encontrar hallazgos de interés. Teniendo en cuenta estos elementos se explican
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brevemente los criterios utilizados para reducir la dimensionalidad de los datos generados por

las observaciones de aula y luego se explica como se realizé el andlisis de cluster.
Caracterizacion de la calidad de la clase

Se elaboré un set de categorias, definidas teéricamente, a partir de las cuales se caracterizé la
interaccion de aula, de modo que se pudiera observar la instruccidn y los tipos de actividades
relacionados con el desarrollo de los componentes clave de la competencia lectora (lo que los
profesores hacen para enseiar la lectura), y la calidad de estas oportunidades para aprender a
leer (cédmo ensefian educadoras y profesores a leer). Para el andlisis de datos, se
operacionalizé la calidad de ensefianza en el aula a partir de dos dimensiones: Estilos de
prdctica de ensefianza de la Lectura y Manejo instruccional. La primera dimension se compone
de cuatro factores: Interactividad de la ensefianza, organizacion de los estudiantes, apoyos a
los aprendizajes y habla/discurso del profesor/educadora. La segunda dimensién se compone
de 5 factores: estructura de la clase, consistencia entre objetivos declarados y observados,
numero de episodios de desarrollo de ensefianza, manejo del tiempo instruccional y tiempo

destinado a la lectura. Para detalles de los aspectos sefialados, ver anexo 1.

El factor de interaccidn considera el clima socio-emocional del aula, es decir, la naturaleza de
la relacion interpersonal y el nivel de atencion de los estudiantes; el tipo de participacion de
los estudiantes, estimada a partir de la modalidad de intervencién, el grado de complejidad de
la informacion solicitada por docente o educadora’, y el grado de complejidad de la
informacién aportada por estudiantes’; y tipo de retroalimentacion, que distingue aquella que
se realiza como reconocimiento social de la intervencién del estudiante y que fortalece el clima
social, de aquella retroalimentacién que proporciona informacién en torno a los logros y

dificultades que presentan los estudiantes en torno al alcance de un objetivo de aprendizaje.

2 Se hace referencia a, por un lado, la posibilidad del desarrollo del pensamiento, la aparicién de la reflexion en los
estudiantes, o bien, la confirmacién o repeticion de lo dicho por la educadora o profesor/a, o la entrega de
informacién restringida. En el primer caso este tipo de requerimiento implica un mayor desafio cognitivo y se
considera como mas interactivo. Mientras que en el segundo caso se genera un grado menor de complejidad y es
codificado como menos interactivo.

3 Alta interactividad estd vinculada a la generacion de informacién que se distingue por la formulacién de una
opinion y su fundamentacion o dudas, es decir, la manifestacion de la capacidad de reflexién durante el desarrollo
de la actividad pedagdgica centrada en la competencia lectora. La menor interactividad se refiere a la entrega de
respuestas breves o reiteraciones de lo dicho por el docente o educadora. La informacidn proporcionada apunta a
identificar o describir referentes actividades que no requieren de la elaboracidon de ideas por parte de los
estudiantes.
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Cada uno de estos componentes tiene dos polos de ocurrencia, uno de menor interactividad y

otro de mayor interactividad.

El grado de interaccion correspondiente al inicio de la clase corresponde, por tanto, a la suma
de los grados de interaccidn para cada episodio instruccional correspondiente al inicio de la
clase. De forma similar, se obtienen los grados de interaccion correspondientes al desarrollo
de la clase, y al cierre de la misma. El grado de interaccién global corresponde a la media entre
los grados de interaccién correspondientes al inicio de la clase, al desarrollo de la misma, y al
cierre de la clase.

El factor Consistencia corresponde al grado de coherencia o consistencia que tienen los
episodios instruccionales segun el tipo de actividad de ensefianza de la lectura que se realiza
en ellos, y el propdsito pedagdgico declarado por el docente o educadora. Se calculé como el
promedio de los valores de coherencia de todos los episodios instruccionales.

El factor Nimero de episodios, corresponde al total de episodios o actividades de ensefianza o

iniciacion a la lectura realizada en el desarrollo de la clase.

Reduccidn de la dimensionalidad de los datos
El andlisis de cluster, en este caso, consistidé en agrupar diferentes observaciones de aula,
describiendo detalladamente a cada docente desde las categorias antes sefaladas.
Finalmente, dado que el analisis de cluster consiste en una técnica esencialmente geométrica,
se hizo necesario cuantificar los factores, lo cual excluye una serie de factores medidos
cualitativamente®.

Atendiendo a las consideraciones anteriores, y a los factores que tedricamente
caracterizan la calidad de la clase, fue posible cuantificar los siguientes factores:

1. Grado de interaccién en las actividades correspondientes al inicio de la clase.
Grado de interaccidn en las actividades correspondientes al desarrollo de la clase.
Grado de interaccion en las actividades correspondientes al cierre de la clase.
Grado de interaccion global.

Grado de Consistencia.

Numero de episodios.

ok wN

Las interacciones se caracterizaron en tres categorias, que responden al protagonismo de uno
de los actores involucrados en la interaccion de aula: docente/educadora como protagonista;
los estudiantes como protagonistas; o bien, se observa un intercambio mayor entre docentes y

estudiantes. Estas categorias se cuantificaron en una escala que va desde ‘poco interactivo’ a

* Es decir, medidos en categorias, las que no estdn ordenadas. Por ejemplo, si se define una categoria A
de "uso de textos" y una categoria B de "uso de elementos audiovisuales", las categorias Ay B no estan
ordenadas en el sentido de que la categoria A es "mejor" que la B. Cuando hay variables categodricas
tales que las categorias estdn ordenadas, es posible proponer una codificacién numérica de las mismas.
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‘muy interactivo’, donde el grado de interaccion corresponde al promedio de las tres posibles
categorias de interacciones. Dado que la clase se divide en Inicio, Desarrollo y Cierre, los
promedios de las actividades correspondientes a cada parte de la clase se sumaron,
obteniendo asi tres grados de interaccion por docente. En relacién a la coherencia, se calculd
el total de veces que lo realizado en cada actividad coincidia con el objetivo declarado de la
clase; este total se promedid, obteniendo asi el grado de coherencia. Finalmente, el nimero de

episodios corresponde al total de actividades realizadas durante el desarrollo de la clase.

Generalidades acerca del analisis de cluster

Con la reducciéon de dimensionalidad anterior, cada docente quedd caracterizado por un
vector de dimensién 6. Por lo tanto, el analisis consistird en encontrar un grupo en torno a los
cuales se agrupan docentes y educadoras. El procedimiento de cluster utilizado es el K-means;
que permite establecer un nimero determinado de centroides haciendo posible la agrupaciéon
de una cantidad importante de docentes/educadoras (al menos 10 por cada grupo) con
variabilidad al interior del grupo. En el contexto de la investigacién que se reporta, se
implementd un andlisis de cluster “robustificado”, (correr los andlisis 100 veces); las diferentes
soluciones encontradas fueron promediadas, y este promedio fue utilizado como el punto
inicial del andlisis de cluster final. Como resultado final, se obtuvieron grupos que pueden
interpretarse sustantivamente en términos de grados de interactividad y coherencia. Es
importante advertir que este analisis no agota las observaciones de aula, pero si representa
una solucién cuantitativa coherente. Su limitacién es que caracteriza la calidad de la clase en
términos sélo de interactividad y coherencia; su fortaleza es que permite explicar algunos de

los hallazgos de los indicadores de valor agregado.

1.4.3.2. Andlisis de Valor Agregado

El foco de este estudio fueron los primeros 4 niveles de la educacion escolar: NT1, NT2, 12y 29
basico. En cada uno de estos niveles se aplicé una prueba de competencia lectora al inicio y al
término del afio 2010. Uno de los objetivos de esta evaluacién pre y postest fue obtener
informacién para un estudio de valor agregado por nivel. Para cada establecimiento
educacional, se definieron 4 indicadores de valor agregado, que corresponden a los docentes
de los niveles estudiados. Es importante sefialar que el modelo utilizado no permite comparar

los indicadores de valor agregado entre los niveles de un mismo colegio.
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Para el analisis de Valor Agregado se siguid la siguiente estrategia (para cada nivel’):

1. Se ajusté el modelo nulo para reportar las variabilidades entre los colegios y al interior
de cada colegio.

2. Se ajusté el modelo de valor agregado incluyendo como covariable la primera
medicidn.

3. Se ajusté el modelo de valor agregado afiadiendo otras covariables del contexto
escolar. En este caso, fue necesario eliminar del analisis los establecimientos
educacionales que tienen una tasa de cuestionarios no retornados mayor al 20%.

4. Se reportaron las covariables estadisticamente significativas, y se compararon los
indicadores de valor agregado que se obtuvieron con estos modelos, versus los
indicadores de valor agregado obtenidos con el modelo que considera como Unica

variable la primera medicion.

La importancia de estas comparaciones de indicadores de valor agregado es triple: en primer
lugar, permite apreciar como la primera medicién captura informacién a nivel del alumno a tal
grado que otras consideraciones socio-demograficas y socio-culturales ya estan capturadas por
esa medicion. En segundo lugar, dichas comparaciones constituyen evidencia empirica de que
el progreso de los estudiantes en la prueba de competencia lectora esencialmente se debe a
los docentes, y no a otras consideraciones socio-demograéficas y culturales. En tercer lugar,
permite utilizar la muestra completa de estudiantes que fueron medidos en las dos

oportunidades, y no perder informacidn individual por causa de cuestionarios no retornados.

A partir del disefio y adaptacién de instrumentos y dispositivos metodoldgicos que hicieron
posibles los andlisis antes mencionados, se estima como necesaria una nota minima acerca del

uso de los productos de este estudio, y que consignamos en el punto siguiente.

1.5.Acerca del uso de instrumentos e informacion generada por este estudio y sus
limites

Con el objeto de recoger datos de los tres contextos involucrados en el disefio, se utilizé una
importante bateria de instrumentos. La mayor parte de los instrumentos aplicados fueron

adaptaciones de instrumentos ya validados, con el fin de ajustar el trabajo al plazo de un afio y

5 . . P . . .

Cuando se hable, en esta seccidn, de colegio o establecimiento educacional, es necesario entender siempre que se
ha fijado un nivel. Asi, por ejemplo, si NT1 esta fijo, al hablar de variabilidad entre colegios, se quiere decir que se
trata de la variabilidad entre los NT1 de todos los colegios en estudio.
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medio para el desarrollo total de un estudio de esta envergadura. Dichas adaptaciones se
validaron en el estudio preliminar realizado el afio 2009.

El disefio de los cuestionarios aplicados en los tres contextos es una integracién de los
cuestionarios de SIMCE vy, en el dmbito especifico de la lectura inicial, de los cuestionarios de
PIRLS. La prueba para evaluar la competencia lectora inicial de los nifios y nifias participantes
en el estudio, fue una adaptacién, con fines investigativos, de la prueba Tejas LEE 2006-2008
de la Agencia de Educacion de Texas y la Universidad de Houston, a la que se agregd una
prueba de vocabulario (adaptacion espafiola) de la Bateria de Evaluacién de Kaufman para
Nifios K-ABC (1997).

Todos los instrumentos sefialados, asi como la informacién generada a partir de ellos, se
encuentran a disposicién del Mineduc para uso exclusivo de investigacion. Cualquier otro uso,

sin previa autorizacion del Mineduc, es de exclusiva responsabilidad del usuario en cuestion.
A continuacién presentamos los resultados del estudio organizados a partir de los contextos

que formaron parte del marco tedrico y de los datos provenientes del analisis de sus

principales variables.
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2. Contexto aula
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Practicas pedagdgicas para la lectura inicial
¢Como ensenan educadoras y profesores a leer?

La sala de clases es concebida como uno de los contextos clave en el aprendizaje y adquisicion
de la lectura en la que intervienen miltiples factores que contribuyen o no al logro de dicho
aprendizaje: desde factores de indole personal-profesional de docentes y educadoras, pasando
por la interaccion de los sujetos mediada por actividades pedagdgicas, gestion de aula, y los
recursos materiales y su uso (PIRLS, 2006).

En este estudio el contexto de aula se abordd por medio de la observacion y analisis de las
practicas pedagdgicas en NT y NB1, asi como de las concepciones y representaciones de las
educadoras y docentes respecto del aprendizaje de la lectura inicial y de sus estudiantes, y las
condicionantes profesionales que se relacionan con su ensefianza. Tres son los focos,
entonces, de este capitulo, qué hacen educadoras y profesores para desarrollar la lectura
inicial de sus estudiantes, cdmo realizan su practica pedagdgica, y cuales son sus concepciones
y representaciones acerca de los procesos de ensefianza - aprendizaje y las condicionantes
profesionales vinculadas. Cada uno de ellos se abordé desde el conocimiento producido a
través de la observacion de aula in situ y de videos, y de lo planteado por educadoras y

docentes en cuestionarios y entrevistas.

2.1.¢Qué actividades realizan educadoras y profesores para ensefiar a leer?

Las actividades para ensefiar la lectura inicial en NT y NB1 son descritas en relacién con los

componentes clave del desarrollo y del aprendizaje lector, los materiales diddcticos disponibles
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y utilizados en las actividades y la organizacion de los estudiantes que educadoras y profesores

promueven para la realizacion de las actividades.

2.1.1. Tipos de actividad para la ensefanza de la lectura

Como se sefialé en el capitulo anterior, los componentes clave del desarrollo y aprendizaje de
la lectura inicial son aquellos vinculados con: habilidades para alcanzar la automaticidad en el
manejo del cddigo (conciencia fonoldgica, conocimiento del alfabeto, reconocimiento de
palabras), necesarias para lograr la fluidez y precision lectoras; conocimiento de lo impreso y
uso estratégico de los textos escritos; y habilidades de desarrollo del lenguaje oral (vocabulario

y comprension oral) vinculados con la comprensién de la lectura.

Tal como muestran los andlisis de la observacién de aula y de lo planteado por educadoras y
docentes, existe una clara diferenciacion entre los niveles de transicion y NB1. Una de las
diferencias mas marcadas se encuentra en las conceptualizaciones acerca de los procesos
implicados en el aprendizaje lector y, por consiguiente, las estrategias que en la practica les

resultan mas efectivas para favorecer dichos procesos.

NT NB
(preKinder- Kinder) (1°y 2° basico)
Mayor — Comprension oral — Otras actividades vinculadas con \
frecuencia NT1:32.7% | NT2: 27.3% lenguajetales como caligrafia, escritura o
— Conciencia fonolégica creacion de oraciones
NT1:18.7% | NT2: 24.2% 1°B:22.2% | 2°B: 13.9%
— Comprension lectora
1°B: 18.2% | 2° B: 40.4%
/
Menor — Conocimiento de lo impreso — Conocimiento de lo impreso \
frecuencia en NT1:0.7% | NT2: 1.0% 1°B: 0.3% | 2°B: 3.3%
relacion con los — Vocabulario — Reconocimiento de palabras
aprendizajes NT1:1.7% | NT2: 1.4% 1°B: 1.6% | 2°B: 0.5%
esperados — Vocabulario
1°B: 2.2% | 2°B: 3.6% /
Segun tipo de Misma tendencia en establecimientos Misma tendencia en establecimientos
dependencia municipales como particulares municipales tanto para 1°y 2° bdsico.

subvencionados Las actividades vinculadas con el
lenguaje mds frecuentes en

particulares subvencionados en 2°B.

Figura 4: Actividades observadas para ensefar a leer NT y NB1
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Actividades

mas importantes
para ensefiar a
leer

Lectura en voz alta al curso (89.1%)
Ayudar a los nifios a comprender el
nuevo vocabulario de los textos que
se leen (51.6%)

Lectura en voz alta en grupos
pequefios o pares (85.9%)
Estrategias para decodificar sonidos y
palabras (79.7%)

Actividades Responder preguntas de Responder preguntas de

mas frecuentes comprension “lectora” (78.1%) comprension de lectora (71.9%)
después de Responder preguntas o resumir Responder preguntas o resumir
realizar una oralmente lo leido (65.6%) oralmente lo leido (70.3%)

lectura

Actividades Identificar las ideas principales de lo Explicar lo que comprendieron de su
diarias para leido (65.6%) lectura (79.7%)

apoyar el Explicar lo que comprendieron de su Realizar predicciones de lo que

desarrollo de la
comprension

lectura (64.1%)

sucedera en el texto que leen
(68.3%)

Figura 5: Actividades declaradas por educadoras y profesores para ensefiar a leer en NTy NB1

- Experiencia de lectura con sentido para NT: entre comprension oral y conciencia
fonoldgica

Segln lo declarado por las educadoras, las acciones mas importantes para favorecer el
aprendizaje de la lectura son: leer en voz alta al curso (89.1%), ayudar a los parvulos a
comprender el nuevo vocabulario de los textos que leen (51.6%) y darles tiempo para que
“lean” libros de su eleccion (46.9%). Una vez que se ha realizado la actividad de lectura, las
actividades realizadas todos los dias son: responder preguntas de comprensién “lectora”
(78.1%) y responder oralmente preguntas o resumir lo que han leido (65.6%).

Por su parte, las actividades observadas en las aulas de NT, tal como se indica en la figura 4 si
bien confirman la centralidad del desarrollo de la comprensién oral® (NT1, 32.7%; NT2,
27.3%) a partir de la lectura de textos con actividades tales como: escuchar lectura que adulto
hace de un texto en voz alta, responder preguntas y pintar a partir de un texto escuchado, se
observa también el desarrollo de la conciencia fono/o’gica7 (NT1, 18.7%; NT2 24.2%), a
través de actividades como rellenar y/o pintar letras; combinar fonemas y dibujos; relacionar
fonemas y grafemas; cantar canciones con figuras de sonidos como repeticion de mismo

sonido consonante; analizar palabras en sus fonemas o silabas.

6 . L ) . .
Ver video comprension oral NT en carpeta Videos Informe Final del disco duro
7 . . . ;. . . .
Ver video conciencia fonoldgica NT en carpeta Videos Informe Final disco duro
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En las entrevistas, las educadoras de NT1 y NT2 muestran un conjunto de estrategias con claro
énfasis de una aproximacidn analitica (Castell, 2009), es decir, plantean la lectura como un
proceso estratégico, a través del cual el nifio debe ser capaz de anticipar y verificar hipdtesis
antes, durante y después de la lectura, ademas de apoyarse en elementos no textuales como
las imagenes u otros indicadores. En la siguiente cita se observan las acciones que componen

la estrategia formulacién de hipdtesis y la secuencia de acciones que la integran.

Formular hipdtesis; que identifique, a veces, hasta el personaje principal a través del
titulo. Entonces, eso quiere decir que el nifio estd pensando, estd tratando de
comprender que es lo que el texto le va a decir. Y durante el texto, uno igual va
leyendo, y de acuerdo a la situacion que va narrando, uno dice “y a quién no le ha

” u

pasado esto” “ése sienten identificados ustedes con el personaje?” entonces, ellos se
sienten como interpretando ellos el cuento. Entonces, eso ayuda mucho a la
comprension lectora. Y durante la finalizacion, ellos van comprobando la hipdtesis que
se formularon, quién tenia la razon, en lo que creyd que se trataba el cuento, y qué
paso; y a veces uno le pude cambiar el final, qué otro final le podriamos dar (Entrevista
n2 5, Educadora NT1).

De igual modo, predominan estrategias diddcticas donde los niflos trabajan con textos
auténticos (lectura de textos completos en formato libro; exploracion de diversos textos
impresos) y cuyo propédsito principal es que el nifio viva la experiencia de una lectura con
sentido (lectura dramatizada de la docente escoger libro/lectura libre); cercana a sus intereses
(dramatizar textos leidos, lectura de canciones y trabalenguas) y con apoyo de un adulto (nifios

siguen la lectura de la docente).

- Ensefianza secuenciada del codigo para NB1: otras actividades de lenguaje y
comprension lectora

Tal como se aprecia en la figura 5, las docentes declaran que las acciones mds importantes
para favorecer el aprendizaje de la lectura son: pedir a los estudiantes que lean en voz alta en
grupos pequeiios o pares (85.9%) y ensefar a los estudiantes estrategias para decodificar
sonidos y palabras (79.7%). Una vez que se ha realizado la actividad de lectura, las actividades
efectuadas todos los dias son: responder preguntas de comprensidon lectora (71.9%) y

responder oralmente preguntas o resumir lo que han leido (70.3%).

Lo anterior se confirma en parte con lo observado en las aulas de 1° y 2° bdsico, pues las
actividades de comprensién de lectura® (18.2% en 12 basico y 40.4% en 29 basico), tales
como: opinar sobre la lectura, activar conocimientos previos sobre la lectura, y responder
oralmente o por escrito preguntas abiertas o cerradas sobre la lectura, fueron las observadas

con alta frecuencia. Sin embargo, otras actividades vinculadas con el lenguaje tales como

& Ver video comprension de lectura NB1 en carpeta Videos Informe Final del disco duro
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caligrafia, escritura o creacidon de oraciones, entre otras, tuvieron en conjunto una alta
presencia, en especial en 1° bésico (22.2%). Lo anterior pudiera indicar la concepcion de que el
aprendizaje de la lectura inicial estd estrechamente relacionado con otras competencias de la
alfabetizacidon, donde una de las estrategias mas utilizadas para la ensefianza del cédigo se
vincula con el fortalecimiento del patrén fonema-grafema trabajando no solo desde el
reconocimiento visual y auditivo de dicha relacidon sino también desde la escritura de los

diferentes grafemas.

En las entrevistas una primera cuestién que llama la atencién es la menor diversidad de
estrategias declaradas por las docentes de NB1. En su mayoria, las profesoras formulan un
repertorio fijo y estandar de actividades, y excepcionalmente encontramos docentes que
describen actividades diferentes. A partir de sus discursos reconocemos el predominio de un
enfoque caracterizado por una aproximacion sintética (Castells, 2009), es decir, plantean la
ensefianza de la lectura por médulos claramente definidos (secuenciacion/orden ensefianza
del cédigo) y que requiere de procesos de automatizacidn (repeticion) por parte del nifio, para
lo cual resulta efectivo seguir una rutina, tareas especificas e idénticas para el aprendizaje de
cada fonema/grafema. Estas estrategias se pueden apreciar en las siguientes citas.
El método sildbico, por ejemplo, como partimos con la primera letra, la primera
consonante la eme, entonces yo no decodifico, entonces yo ensefio ma- me- mi- mo-
mu, es ma, es me, es mi, es mo, es mu, entonces después vamos uniendo las silabas,
porque ma es una silaba, me es otra silaba y al unir la ma con la me formo una palabra

y cudl es “ mame” (...) entonces yo creo que ese método es como el mds fdcil y el que
ha dado mejor resultado (Entrevista n2 20, Docente 12 Basico)

En general, yo leo el texto que ellos tienen que leer, estdn todos con sus textos de
lenguaje y tienen la pdgina abierta donde van a trabajar. Yo leo el texto y ellos
escuchan, hago de ejemplo digamos. Pero eso en algunas clases, en otras clases lo
hago mds instructivo, leen ellos. Leo el texto y después leen ellos, me escuchan a mi
primero, después leen ellos el texto, después que lo leen una vez yo voy revisando
como es la mejor forma en la que ellos tienen que leer. Luego de la lectura, trabajan la
actividad como tal y yo trabajo en el puesto con ellos (Entrevista n? 27, Docente 22
Basico)

En este sentido, las docentes destacan al menos dos tipos de estrategias efectivas para la
ensefianza de la lectura. En primer lugar, una lectura sistematica que el nifio debe realizar en
voz alta (pues, aducen, permite corregir errores y aumentar la fluidez y precision lectora), y en
segundo lugar, tareas concretas de analisis/sintesis fonoldgico de palabras de acuerdo a las
consonantes y secuencia que esté en proceso de aprendizaje. También, al igual que
educadoras pero en menor medida, propician el desarrollo de estrategias de anticipacion y
verificacion de hipdtesis en la lectura de un texto por medio de preguntas a nivel oral, a

comienzos de una lectura individual.
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Las docentes de NB1, por su parte, en su descripcién sobre la ensefianza de la lectura,
omiten estrategias efectivas que las educadoras declararon como fundamentales y altamente
fructiferas. Acercar a los nifios a una diversidad de textos y propiciar en ellos el interés por la
lectura, al parecer, son propdsitos de la ensefianza menos relevantes para las docentes en este
nivel. Esto indica en parte, concepciones y formaciones diferenciadas de cdmo se ensefia y

aprende a leer.

- Estrategias que utilizan docentes y educadoras para evaluar los aprendizajes en
lectura

En la tarea de recoger evidencias sobre los aprendizajes alcanzados por los alumnos, docentes
y educadoras coinciden en el tipo de actividad realizada y en los propdsitos que tiene la
evaluacidn para el proceso de ensefianza. Tres estrategias predominan en sus practicas:

evaluaciones escritas, evaluaciones orales y uso de pautas de observacion.

NT NB
(preKinder- Kinder) (1°y 2° basico)

Importancia de —  Pruebas o evaluacién de diagndstico — Evaluaciones en el aula (ej:

fuentes de (mucha: 95.3%) elaboradas por el docente o libro de

evaluacion del — Evaluaciones estandarizadas (PPL, texto) (mucha: 90.5%)

progreso lector TEVI, WMLES-R, LEER) (ninguna: — Evaluaciones estandarizadas (PPL,

36.1%) TEVI, WMLES-R, LEER) (ninguna:
14.5%)

/ Frecuencia de Al menos 1 vez a la semana Al menos 1 vez a la semana \

evaluacion — Interrogaciones orales (82.3%) — Escuchar a los estudiantes leer en

— voz alta (90.2%)
Nunca Nunca
— Reunidn individual con los nifios — Reunidn individual con los nifios

\\ para discutir lo leido (18.3%) para discutir lo leido (17.5%) /
" Toma de — Informar el progreso de los nifios y — Informar el progreso de los nifios y N

decisiones a nifias a los padres (98.4%) nifias a los padres (100%)

partir de la — Adaptar su ensefianza (91.7%) — ldentifico a los estudiantes que

informacion de necesitan refuerzo (100%)

las evaluaciones
o /

Figura 6: Evaluacion y toma de decision para la ensefianza de la lectura inicial en NT y NB1

En ambos niveles se menciona la evaluacion escrita, donde predominan las guias de trabajo o
pruebas, como una estrategia util para evaluar principalmente la comprensién lectora y el
conocimiento de lo impreso. También hacen uso de las pautas de observaciéon o pautas de
cotejo como instrumentos para monitorear aprendizaje de comprension oral y lectora, la
conciencia fonoldgica, el conocimiento del cddigo y la expresion oral. En el caso de las
educadoras, la actividad evaluativa mas utilizada (al menos 1 vez por semana) es la

interrogacidn oral (82,3%) mientras que en docentes de NB1 la atencidon se concentra en hacer
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que sus estudiantes lean en voz alta (90,2%). Para monitorear el progreso de los aprendizajes
en lectura de los parvulos, las educadoras y docentes asignan mucha importancia a las
evaluaciones diagnosticas (95,3% y 82,8% respectivamente) y el uso de su propio juicio
profesional (87,5% vy 76,2% respectivamente). Las pruebas estandarizadas no con consideradas

por ambas profesionales.

Para docentes y educadoras los usos que dan a la informacién obtenida en las evaluaciones
son comunes y casi unanimes (sobre el 95% de las profesionales consultadas): para identificar
a los alumnos que necesitan refuerzo; para informar el progreso en los aprendizajes a los

padres y apoderados, y para adaptar su ensefianza en relacién a los resultados observados.

Por otra parte, la tarea de evaluar el progreso en el aprendizaje de la lectura es una tarea que
les plantea varias dificultades tanto a docentes como a educadoras. Recoger y sistematizar
informacidn pertinente para la toma decisiones es una de las tareas mas complejas. Asimismo,
educadoras y docentes manifiestan dificultad para el disefio de instrumentos de evaluacion y
construccion de indicadores que les permitan operacionalizar los aprendizajes esperados, asi
como poder disefiar y aplicar evaluaciones diferenciadas para alumnos con algun tipo de
necesidad educativa especial. Esta dificultad también es sefialada por los directivos quienes
constatan, por un lado, las iniciativas de los docentes para disefiar instrumentos de evaluacién

pero, por otra parte, expresan dudas sobre la confiabilidad de los mismos.

Dificultades de Docentes y Educadoras al evaluar aprendizajes en lectura

Asociar Algunos Elaboraciéon de | Operacionalizar Recoger Sistematizar
desempeiios a Aprendizajes evaluaciones aprendizajes informacion informacion
indicadores Esperados diferenciadas esperados pertinente para = (muchos datos
cuantitativos exigen otras tomar que luego se
formas de decisiones pierden)
evaluar pedagodgicas

Para lograr una mejor comprension de las actividades de ensefianza de la lectura inicial en NT
y NB1 cabe revisar los resultados a la luz de lo que plantea la politica curricular nacional y la

investigacion internacional.

Las Bases Curriculares para la Educacion Parvularia (2005), correspondiente al nicleo Lenguaje
Verbal y el mapa de Iniciacion a la Lectura (2008) establecen como aprendizajes esperados
para NT1 y NT2: el desarrollo de las habilidades de la conciencia fonolégica (especificamente,

la asociacidn de palabras con los mismos sonidos y silabas iniciales y finales), conocimiento del
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alfabeto (asociacion entre fonema y grafema), conocimiento de lo impreso (formato,
ilustracidn, tipografias, sentido de la lectura), conocimiento de diferentes tipos de texto y de
sus propdsitos comunicativos; aprendizaje de estrategias de prediccion de la lectura y el

desarrollo de la comprension oral a través de la lectura de obras literarias breves y sencillas.

Segun lo establecido por las Bases Curriculares, las actividades observadas en este estudio se
concentran en dos de los aprendizajes esperados, aumentando la frecuencia de actividades
para desarrollar la conciencia fonolégica en el segundo semestre del afio académico. Por otra
parte, algunos de los aprendizajes esperados para NT tales como conocimiento de lo impreso

(0.7%), conocimiento del alfabeto (7 %) tienen una frecuencia escasa.

En el caso de 1° y 2° basico, el Marco Curricular (actualizacién 2009) correspondiente al sector
de Lenguaje y Comunicaciéon establece como aprendizajes esperados: el desarrollo de la
comprension oral de textos leidos en voz alta, el conocimiento del alfabeto hasta alcanzar una
lectura en voz alta fluida, reconocimiento visual de palabras, conocimiento de diferentes tipos
de textos literarios y no literarios, desarrollo de la comprension lectora de textos breves y de
estructuras simples. El Mapa de Progreso del Aprendizaje establece para el nivel 1 la lectura

comprensiva de textos breves y simples.

Segun lo establecido por el Marco Curricular, las actividades observadas en 1° y 2° bdsico se
concentran en el logro de uno de los aprendizajes clave: la comprension lectora. Sin embargo,
se observaron escasas oportunidades de desarrollo de las habilidades vinculadas con la
automaticidad del cddigo, aprendizaje necesario para alcanzar la comprensiéon de lectura
(conciencia fonolégica, 8.7%, reconocimiento de palabras, 1.2%; conocimiento del alfabeto,
8.9%; fluidez y precisién lectora, 6.2%). Asimismo, el vocabulario, conocimiento clave para
alcanzar la comprensiéon de lo leido, es uno de los aprendizajes menos frecuente en las

actividades de ensefianza de la lectura inicial (1.5%).

Desde los modelos de evaluacién de la lectura inicial, el modelo de McKenna y Stahl (2003)
propone que la lectura estd compuesta por tres trayectorias de aprendizaje para cada uno:
reconocimiento visual de palabras, comprension oral y conocimiento estratégico. Considerando
la gran variabilidad y dispersiéon de las actividades observadas, sin embargo, llama la atencién
como éstas segun los distintos niveles educativos se concentran, o bien al inicio de la
trayectoria de aprendizaje, como es el caso del desarrollo de la conciencia fonolégica y
comprension oral (NT1, NT2) o bien en las actividades de comprensién de lectura (1° y 2°
basico), suponiendo ya un desarrollo de todas las habilidades y conocimientos necesarios para

alcanzar una lectura independiente y comprensiva de un texto.
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NT1y NT2

o e fluidez
conciencia | decodificacion |3 ezy
fonoldgica precision
reconocimiento
automatico de
palabras
lenguaje oral NT1yNT2 1°y2°
conocimiento de
mundo 3 comprension 3 comprension de
oral lectura
vocabulario
conocimiento
estratégico
- - conocimiento
conocimiento de propositos de la de estrategias
lo impreso é lectura —) g
para la lectura

Figura 7: Componentes de la lectura inicial (McKenna&Stalh, 2003) y principales actividades de ensefianza de la lectura inicial

El modelo de evaluacidon de la lectura propuesto (McKenna&Stalh, 2003) y las investigaciones
muestran qué habilidades y destrezas desarrolladas predicen el logro de la lectura inicial y de
la comprension lectora mas alld de 3° y 4° basico (Foorman & Connor, 2011; NRP, 1998;
Paratore, Cassano & Schickedanz, 2011). Dos son los tipos de habilidades para lograr una
lectura independiente y comprensiva: habilidades vinculadas con el cédigo y con la
comprensién. El conocimiento del nombre de las letras y el desarrollo de la conciencia
fonoldgica predicen el logro de la decodificacién, habilidad necesaria pero no suficiente para
alcanzar la comprensién lectora. Conocimiento del lenguaje oral (vocabulario, sintaxis y
estructuras textuales) y habilidades de razonamiento, en cambio, predicen el logro de la
comprension lectora en 3° y 4° bdsico cuando los textos comienzan a crecer en complejidad
sintactica y léxica.

Desde la perspectiva instruccional, se plantea el dilema de la simultaneidad o secuencialidad
en la ensefanza explicita para el desarrollo de las habilidades ligadas a la automaticidad del
cddigo, el desarrollo del lenguaje oral y el conocimiento estratégico de los textos. Tal como
sefialan Paratore, Cassano y Schickedanz (2011), se espera que a los nifios se les ofrezcan
oportunidades para desarrollar la conciencia fonoldgica, el conocimiento de lo impreso, el
principio alfabético (relacion fonema-grafema) y de desarrollo del lenguaje oral mediante
actividades con sentido, Iudicas y desafiantes con el fin de alcanzar la tarea de leer
comprensivamente. La evidencia muestra que el tipo de ensefianza recibida si es consistente y
sistematica, aporta decididamente a la lectura inicial; por lo tanto, se espera poder ir
desarrollando tanto las habilidades basadas en el cédigo, como las de construccidon de

significado, via desarrollo oral, para poder alcanzar la tarea de llegar a leer de forma
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comprensiva e independiente (Foorman & Connor, 2011; NRP, 1998). Es mas, Camilli, Wolfe&
Smith (2006) muestran los efectos mayores en la comprension al integrar de manera
coherente actividades de lenguaje oral con un debido acompafiamiento para el desarrollo de
las habilidades vinculadas al cédigo mas que el trabajo aislado de cada uno de los
componentes. Asimismo, Connor, Piasta, Fishman, Glasney, Schatschneider, Crowe et al
(2009), demuestran la multidimensionalidad implicada en la ensefianza de la lectura. Por una
parte, consideran las habilidades por desarrollar del aprendizaje lector (actividades enfocadas
en el cddigo vs actividades enfocadas en el significado) y gestion del aprendizaje (gestion
liderada por el profesor vs gestién liderada por el estudiante). El estudio muestra que los
profesores ofrecen actividades correspondientes a los distintos tipos en distintas
proporciones. Las recomendaciones de dicho estudio sefialan que el tipo de instruccién va en
relacién con las necesidades evaluadas de cada nifio que configura el grupo curso, lo que
implica un gran dominio por parte del profesor de conocimiento sobre el aprendizaje lector
para poder organizar la ensefianza de manera coherente, para poder tomar decisiones sobre el
tipo de materiales por utilizar y los modos de organizar a los estudiantes segun el tipo de

habilidad de la lectura inicial que se busque desarrollar.

2.1.2. Materiales y espacios para la lectura y su ensefianza

Los materiales didacticos y su organizacion en el espacio de la sala de clases se consideran un
factor importante para la caracterizacion de la practica pedagédgica, y que en conjunto con los
otros factores relacionados con el contexto aula, tienen especial significacion en los resultados
del aprendizaje de niflos y nifias. De especial interés para este estudio son los recursos y
materiales para lectura en el espacio fisico de las aulas observadas en cuanto a oportunidades

para interactuar con un ambiente letrado y textual.

Para ver los resultados de este estudio se presenta, en primer lugar, la situacién de las aulas
observadas en especial de los recursos, su cantidad y calidad, asi como la organizacion de éstos
en atencién del aprendizaje y desarrollo de la lectura inicial; y,en segundo lugar, se
caracterizaran los recursos reportados por los docentes para la ensefianza de la lectura como

aquellos efectivamente utilizados en las actividades de aula observadas.

2.1.2.1 Materiales y espacios para la lectura de las salas de clases

La organizacion del espacio y los materiales escritos disponibles en las salas de clases son
factores relevantes para entender el grado de exposicién que tienen los nifios y nifias a un

ambiente textual y letrado.
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

/ Descripcion de

Ambiente letrado poco variado.

Ambiente letrado con mas recursos\

la sala Los materiales para leer estan que NT, pero poco variado.
dispuestos de manera ordenada, Los materiales para leer estan
atractiva y de facil acceso para los dispuestos de manera ordenada,
nifios y nifias atrictiva y de facil acceso para los nifios

\ Y ninas. /

/ Mayor Abecedario visual Abecedario visual \
frecuencia NT1:59.3% | NT2: 56.1% 1°B: 75.6% |2°B: 60.8%

Nivel palabra Nombres de estudiantes, etiquetas Afiches
y afiches 1°B: 48.6% |2°B: 63.5%
NT1:52.6% | NT2: 55.3% Muro de palabras

\_ 1°B: 45.9% |2°B: 29.7% /

/ Textos escolares (+ 10 libros) Textos escolares (+ 10 libros) \
Mayor NT1:71.1% | NT2: 71.1% 1°B: 73%% | 2°B: 70.3%
frecuencia Libros de literatura (+10 libros) Libros de literatura (+10 libros)

Nivel texto NT1:71.1% | NT2: 68.4% 1°B: 47.3% |2°B41.9%

o /
Menor Textos auténticos (periddicos y Textos auténticos (periddicos y
frecuencia revistas) revistas) son alin mas escasos que

en NT.

/

Figura 8: Materiales disponibles en las aulas de NT y NB1 para enseiiar a leer

- NT: Poca variedad de materiales a nivel de palabra, presencia importante de

textos literarios y lugares atractivos y accesibles

Las aulas de NT1 y NT2 se caracterizan por un ambiente letrado poco variado. Los recursos’

mas observados en NT fueron el abecedario visual (59.3% en NT1y 56.1% en NT2) y los

nombres de estudiantes, etiquetas y afiches (52.6% en NT1y 55.3 en NT2).

En cuanto a los materiales para la lectura, los textos escolares y los libros de literatura son

los mas frecuentes (ambos materiales con 71.1% en NT1 y 69.7% en NT2), siendo mayor la

proporcién en las escuelas municipales. Otro tipo de textos escritos, en especial, aquellos

denominados como auténticos: periddicos, diarios y revistas, son escasos en las aulas.

- NB1: Mayor variedad de materiales a nivel de palabra, menos textos literarios y

lugares menos atractivos y accesibles

Las aulas de 1°y 2° basico tienden a tener un ambiente letrado con mas recursos® que las

de NT, aunque la poca variedad se mantiene. Nuevamente prima el abecedario visual (75.7%

® Ver video Materiales NT en carpeta Videos Informe Final del disco duro
1% ver video Materiales NB1 en carpeta Videos Informe Final del disco duro
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de las aulas de 1° basico, y 60.8% de 2° basico), seguido del afiche (en 48.7% aulas de 1° basico
y 63.5% de 2° basico), el muro de palabras (en 45.9% salas de 1° basico y 29.7% de 2°), el
reglamento de convivencia (en 24.3% salas de 12 basico y 36.5% de 29) y los trabajos de
estudiantes (en 31.1% de las aulas de 12 y 33.8% de 22 basico). Los recursos ludico-educativos,

asi como noticias o textos de diarios y logos fueron observados en una baja frecuencia.

Los materiales que tienen mayor presencia en estos niveles son los textos escolares (73% en 1°
basico y 70.3% en 2°), en especial, en las aulas municipales (77.1% de las aulas de 1° basico y
77.8% de 2° mientras que en establecimientos particular subvencionados un 69.2% de las aulas
de 1° y un 63.2% de las 2° contaban con mas de diez textos escolares). Los libros de literatura
disminuyen considerablemente (47.3% aulas de 1° y 41.9% de 2° no cuentan con estos
materiales) en relacion a las salas de NT, y los textos auténticos (periddicos, diarios o revistas)
son aun mas escasos (sobre el 75% de las salas de 1° y 2° basico cuentan con este tipo de

materiales).

En cuanto a la organizacion y atractivo del espacio fisico se aprecia que las aulas de NT tienden
a tener estos materiales de manera mas ordenada, atractiva y de facil acceso para nifos y

nifias, que las aulas de NB1.

En sintesis, se puede sefialar que si bien las aulas de NT y NB1 cuentan con recursos destinados
para la ensefianza y aprendizaje de la lectura inicial, estos son poco variados, donde Ilama la
atencion la escasa presencia que tienen recursos textuales auténticos y los lidico educativos,
cuestion que como veremos en el siguiente apartado, contrasta con lo declarado por las
educadoras y profesoras en las entrevistas. Los materiales para trabajar a nivel de la palabra
(abecedario visual, muro de palabras) son mas frecuentes que aquellos para trabajar a nivel

del texto (texto escolar, textos literarios, textos auténticos).

Como sefialan Dickinson y Tabors (2001) ofrecer un ambiente textual y letrado rico, en el que
poder acceder a distintos materiales escritos atractivos, con diferentes funciones
comunicativas puede aumentar el interés de los nifios y nifias hacia lo escrito y hacia la
participacién en actividades de lectura. Contar con salas de clases con rincones de lectura,
biblioteca de aula a cuyo material los niflos puedan acceder y manipular espontdneamente
puede fomentar el gusto por la lectura y desarrolla el conocimiento de lo impreso. Claramente
los resultados de este estudio muestran un escenario que en este sentido plantea grandes
desafios en términos del equipamiento y su variedad, asi como de la organizacién y generacion
de un ambiente que favorezca la iniciacién y aprendizaje de la lectura inicial en nuestros

establecimientos. Respecto de esto ultimo, pareciera que las educadoras, consistentes con lo
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planteado en términos de la intencionalidad de sus actividades para la experimentacion y
acercamiento de los nifios a la lectura, ponen mas atencidn que las docentes de NB1, en la
generacién de un ambiente material que lo favorezca, sin embargo, queda por profundizar en
las distinciones que manejan respecto a la variedad y tipos de textos que contribuyen al

desarrollo de la lectura.

2.1.2.2 Materiales utilizados en actividades de ensefianza de la lectura

El espacio fisico y la disponibilidad de los materiales en las salas de clases permite caracterizar
el ambiente textual y letrado al que estan expuestos los nifios y nifias; sin embargo, analizar los
materiales utilizados para la enseflanza de la lectura inicial implica considerar, desde lo
expresado por docentes y educadoras y lo observado en las practicas, las elecciones realizadas
dentro de los materiales disponibles, y la intencionalidad didactica que establecen las

profesionales.

NT NB
(preKinder- Kinder) (1°y 2° basico)
/ Mayor — No uso de material — Guias \

frecuencia NT1:21.9% | NT2: 15.9% 1°B: 26.5% | 2°B: 15.2%

— Textos gigantes y guias — Texto escolar, 2° B: 22.6%

NT1:13.8% | NT2: 15.2% — Pizarra, 1°B: 17%
— Texto literario,NT1: 10.8% — No uso de materiales
— Tarjetas con silabas, palabras y 1°B:11.4% | 2° B: 13.7%

vocales, NT2: 14.2%

Y4
AN

/

Tipo de — Nivel de texto — Nivel de texto
material NT1:26.3% | NT2: 20.4% 1°B: 9.7% | 2° B: 20.2%

— Nivel de palabra — Nivel de palabra

NT1:6.1% | NT2: 14.2% 1°B: 5.4% | 2°B:3.3%
o

— Texto escolar (editorial) — Texto escolar (editorial)
Contexto de NT1:4.4% | NT2:5.9% 1°B: 9.5% | 2° B: 230.2%
elaboracion del — Guia (establecimiento y profesor) — Guia (establecimiento y profesor)
material NT1:13.8% | NT2: 15.2% 1°B:26.5% | 2° B: 15%

Figura 9: Materiales utilizados para la enseiianza de la lectura en aulas de NT y NB1
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Recursos usados
parala
ensefianza

\

Diariamente
—  Pizarrén (96.9%)
— Biblioteca de aula (56.3%)
— Libro de texto (49.2%)
Nunca o casi nunca
— Sala de computacion (45.3%)
— Conexion a internet en la sala de
computacion (45.3%)
No disponibles
— Laboratorio de ciencias (61.3%)
— Internet en la clase (47.6%)

Diariamente \

—  Pizarron (100%)

— Libro de texto (71.4%)

— Material didéctico concreto (31.3%)
Nunca o casi nunca

— Conexidn a internet en la sala de

computacion (44.4%)

— Sala de computacion (33.3%)
No disponibles

— Laboratorio de ciencias (63.9%)

— Internet en la clase (52.5%) J

Recursos usados
durante las
actividades de
lectura

.

Diariamente
— Libros infantiles(65.6%)
— Guias de trabajo (42.2%)
1 0 2 veces por semana
— Libros de texto (55.6%)
— Guias de trabajo (50%)
Nunca o casi hunca
— Silabarios (76.3%)
— Material de lectura en internet
(58.7%)

Diariamente \
— Libro de texto (70.3%)

— Guias de trabajo (54.8%)
1 0 2 veces por semana
— Diarios y/o revistas infantiles (56.3%)
— Textos auténticos (49.2%)
Nunca o casi nunca
— Silabarios (60%)
— Material de lectura en internet

(48.4%) /

Figura 10: Recursos usados para la ensefianza de lectura en NT y NB declarados por educadoras y profesores

NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Tipos de textos
mas frecuentes
para actividades
de lectura

Diariamente

— Historias cortas (fabulas, cuentos)

(68.8%)

— Descripciones y explicaciones de cosas

(62.5%)
1 0 2 veces por semana
— Poemas (59.4%)

Diariamente
— Lista de palabras, oraciones breves
(59.4%)
— Historias cortas (fabulas, cuentos)
(47.6%)
1 0 2 veces por semana
— Historias cortas (fabulas, cuentos)
(49.2%)

Tipos de textos
menos frecuentes
para actividades
de lectura

1 0 2 veces por mes

— Gréficos, diagramas o esquemas (32.3%)

Nunca
— Libros en capitulos (51.6%)

1 0 2 veces por mes

— Libros en capitulos (36.5%)
Nunca

— Libros en capitulos (38.1%)

Figura 11: Tipos de textos declarados por educadoras y profesores para ensefar a leer en NT y NB1

- Uso reducido de materiales en NT: preferencia de textos literarios y guias para el

desarrollo de la comprensién oral

De acuerdo a lo planteado por las educadoras, los recursos utilizados con mayor frecuencia
son: el pizarrén (96.7%), la biblioteca de aula (56.3%) y el libro de texto (49.2%). El analisis de la

frecuencia de uso de los recursos indica que el pizarrén (96.7 %), los libros infantiles (65.6%) y
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las guias de trabajo (42.2%) son los mas utilizados todos los dias; 1 o 2 veces a la semana,
ademas de los antes mencionados, se encuentran también los libros de texto escolar (55.6%),
los diarios y revistas infantiles (46%) y los textos auténticos (48.4%). Hay una escasa utilizacion

de programas computacionales (39.7%) e Internet (58.7%).

Destaca en este nivel el escaso uso que se hace de las tecnologias en la escuela, donde el
45.3% de las educadoras sefala que nunca utilizan la sala de computacion o Internet. Si bien el
42.9% sefiala que utiliza computador y proyector al menos 1 vez a la semana en su sala de
clases, el 47.6% declara no tener conexion a Internet en su sala. Estos resultados son
consistentes con los aspectos que reconocen como falencias para sus practicas de ensefianza
de la lectura, donde la escasez de computadores (47.6%), la falta de conexién a Internet
(42.9%), la escasez de software de apoyo a la ensefianza (56.3%) y recursos audiovisuales
(50%) son los mas relevantes. Cabe sefialar que la disponibilidad de materiales de ensefianza

(93.7%) y el material fungible (93.8%) no constituyen un problema para la ensefianza.

La observacién de aula por su parte confirma la primacia de los libros de literatura, sumando
ademas los textos gigantes como los materiales mds usados en las aulas de NT1, al igual que el
cuaderno en el caso de las aulas de las escuelas particulares subvencionadas. En el caso de los
libros de literatura, su uso esta asociado principalmente a actividades de comprensién oral,
mientras que el texto gigante a actividades de conocimiento de lo impreso y conciencia
fonoldgica. En NT2, Los materiales mas usados son las tarjetas con silabas, vocales o dibujos,

seguidos de los textos gigantes y las guias.

Ahora bien, la observacidon también nos muestra que existe una alta presencia de actividades
donde las educadoras no utilizan algin tipo de material para la lectura, alcanzando incluso la
mas alta frecuencia tanto en NT1 como en NT2. Esto podria estar relacionado con la

centralidad que tiene el desarrollo de la comprension oral en estos niveles.

Tal como se aprecia en la figura 9 existe una clara preferencia por aquellos materiales de tipo
textual y por la guia de elaboracién propia, por sobre el libro de texto. Cuando se profundiza
en los tipos de textos que utilizan, en la figura 10 la mayoria de las educadoras declaran en los
cuestionarios el uso diario de: las historias cortas (68.8%), las descripciones y explicaciones de
cosas, personas o hechos (62.5%) y las instrucciones o manuales de como hacer trabajos
(53.1%). Lo menos utilizado son los libros con capitulos (51.6%, nunca) y los graficos,

diagramas y esquemas (32.8%, 1 o 2 veces al mes).

Pagina | 33



En la entrevista los recursos mas frecuentemente citados por las educadoras son los textos
literarios infantiles y los cuentos. Su uso se relaciona principalmente con la lectura en voz alta
por parte del docente. En segundo lugar, vinculan este material con actividades de exploracion
auténoma de los textos por parte de los nifios y nifias, el desarrollo de actividades de
comprensidn y retencion de lo escuchado y la asignacién de lecturas para el hogar. Estos
mismos tipos de actividades se realizan con apoyo de proyectores, mdscaras o disfraces que
les permiten complementar la lectura en voz alta con dramatizaciones, imagenes y sonidos.
Igualmente, mencionan también el uso de textos no literarios, entre los que se encuentran las
enciclopedias infantiles, noticias, afiches y letreros. Estos tipos de materiales les sirven de
apoyo para el desarrollo de actividades similares a las que realizan con los cuentos, ademas de
situaciones de anticipacién de significados sobre la base de las caracteristicas de las etiquetas y

afiches y los conocimientos previos de los nifios y nifias.

Junto a la mencidn de los textos auténticos, las educadoras hacen referencia a materiales que
les sirven de apoyo para la realizacidon de tareas de conciencia fonoldgica y ensefianza de las
letras. Especificamente, mencionan los abecedarios letra inicial-imagen, objetos concretos del
aula y el patio, tarjetas imagen-palabra, el teclado y la pantalla y el texto escolar, que
generalmente asocian al desarrollo de tareas de identificacién y comparacién de silabas y

fonemas de palabras y asociaciones sonidos-grafias.

Los recursos y los propdsitos con los que los usan podrian estar explicados por la tendencia
que muestran las educadoras a realizar en el aula actividades que promuevan la comprensién
oral y la conciencia fonoldgica.

Generamos material de acuerdo a la unidad a la que estamos viendo para que sea
atingente al tema, por ejemplo si yo voy a trabajar sonidos finales pero con objetos
que sean atingente al tema por ejemplo, si estamos viendo el universo, todo lo que
termine como lu-na por ejemplo, Y lo otro que ocupamos, bueno son los libros de
cuento que estdn en la sala, esos son otro recurso, el muro de las palabras donde va
uno incluyendo todas las palabras nuevas que vamos adquiriendo en cuanto a
vocabulario y también la ocupamos para poder escribir, porque necesito la “s” de
sillén, estd el abecedario puesto y se lo ensefiamos a ocupar también, para que puedan
ir escribiendo palabras distintas a lo mejor a los fonemas con los que trabajamos, el
data show porque también nos sirve harto, nos ha servido para pasar los cuentos, ellos
ven las imdgenes grandes y es mds entretenido. Libros, revistas que todo eso estd en la
biblioteca de aula, tenemos biblioteca de aula, letras moviles también que trabajamos
con ellas (Entrevista n? 1, Educadora NT1)

Resulta interesante el contraste entre lo que dicen las educadoras respecto al uso de textos
auténticos y el material que utilizan en sus practicas pedagdgicas, informacién obtenida desde

las observaciones in situ. En general, el material recogido de las clases durante la observaciéon
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muestra poco uso de textos auténticos, y cuando ocurre, se trabaja con experiencias y

actividades muy poco desafiantes para los nifios y nifias, como se vera mas adelante.

- Uso reducido de materiales en NB1: preferencia por textos escolares y guias de
trabajo

Los recursos utilizados con mayor frecuencia, de acuerdo a lo declarado por docentes en el
cuestionario, son: el pizarron (100%), seguido del libro de texto (71.4%) y el material diddctico
concreto (31.3%). Al analizar la frecuencia de uso de los recursos que los docentes declaran
utilizar todos los dias son el pizarrdn (100%), los libros de texto escolar (70.3%) y las guias de
trabajo (54.8%); 1 o 2 veces a la semana, ademas de los antes mencionados, se encuentran

también los diarios y revistas infantiles (56.3%) y los textos auténticos (49.2%).

El uso de tecnologias en el aula no es muy frecuente, el 31.3% de los docentes sefala que las
utilizan entre 1y 2 veces por semana en la sala de clases y un 38.1 % en la sala de computacién

pero el 44.4% indica no tener conexién a Internet en dicha sala

De acuerdo a lo observado en aula, una de las primeras cosas que llama la atencién es la alta
frecuencia de actividades para el aprendizaje de la lectura donde no se observa el uso de algun
material de apoyo, tal como ocurre en NT, aunque en los primeros niveles basicos los

porcentajes no son tan altos.

En este caso, se reiteran la guia y la pizarra como los materiales mas usados en las aulas de 1°
basico, asociadas principalmente a actividades de conocimiento del alfabeto y conciencia
fonoldgica. Mientras que en 2° basico aparece el texto escolar junto con la guia como los
principales materiales, seguidos del cuaderno y el texto gigante. Todos ellos como apoyo de
actividades comprensién lectora; el texto escolar ademas aparece asociado a actividades de
fluidez y precision lectora. La intencionalidad didactica se condice con lo planteado por las
profesoras en las entrevistas, ya que las guia de trabajo que sirve de apoyo para el desarrollo
de tareas de comprension lectora, ensefianza de las letras y la ortografia, tal como se constata
en el siguiente extracto.
Yo creo que las guias. Las guias si al final lo que les queda y lo que puedan seguir
revisdndolo en la casa, con Data no se da, no pueden revisarlo tan profundo. En
cambio una guia que yo la tenga en el cuaderno cuidadita... yo pienso que al final lo
mds prdctico es lo que mds les queda y sin desmerecer a todos los demds métodos. Yo
pienso que la diversidad de recursos enriquece en ellos también y no lo hace rutinario,

pero lo que realmente queda y me ayuda al refuerzo superior seria la guia. (Entrevista
n2 16, Docente 12 B&sico)

Pagina | 35



Tal como se aprecia en la figura 9, al hacer la distincién respecto al contexto de produccién de
los materiales, guias y texto escolar, en 1° bdsico la elaboracién propia de las guias es de

mayor frecuencia, mientras que en 2° basico la opcion principal es el uso del texto escolar.

Respecto al tipo de material segln naturaleza y extension, destaca la preferencia del texto por
sobre el material a nivel de palabra, lo que aumenta especialmente en 2° bdsico. Cuando se
hace un zoom a los tipos de textos que las docentes declaran utilizar, se puede establecer
precisiones y distinciones relevantes segln la habilidad que desarrollan, para la decodificacidon
o para la comprension lectora. Tal como se observa en la figura 12, la mayoria usa en forma
diaria las listas de palabras y oraciones breves (59.4%), las historias cortas (47.6%), las
descripciones y explicaciones de cosas, personas o hechos (35.9%) y las instrucciones o
manuales de como hacer trabajos (39.1%). Lo menos utilizado son los libros con capitulos
(38.1%, nunca) y los grdficos, diagramas y esquemas (25.4%, 1 o 2 veces al mes). Las
actividades que realizan con mayor frecuencia todos los dias son la explicacion de lo que
comprendieron de la lectura (79.7%), la prediccion de lo que sucederd en el texto que leen

(68.3%) vy la identificacion de ideas (66.7%).

Por su parte, en las entrevistas las docentes de NB1 mencionan el uso de recursos variados
tanto por su propdsito como por sus caracteristicas. Entre los mds usados estan: diversidad de
Idminas que tienen palabras, por ejemplo aquellas que se usan para letrar la sala, reconocer el
nombre propio; Idminas con imdgenes, para trabajar sonido inicial-sonido final o alguna letra;
Idminas palabra-imagen para trabajar alguna letra. También el uso de textos literarios como
cuentos. Sin embargo a diferencia de las educadoras, los docentes sefialan que ponen los
textos literarios al servicio de actividades individuales de lectura. Es decir, en NT1 y NT2 la
lectura de textos literarios es una lectura compartida en voz alta que realiza el adulto, mientras
en NB1 estos textos estan destinados preferentemente a la lectura individual, ya sea en voz
alta, para desarrollar la fluidez o silenciosa, asociada a tareas de comprensién lectora. Asi
mismo, diarios, revistas y letreros se usan para identificar, marcar y cortar tipos de letras y
categorias de palabras estudiadas. Nuevamente es destacable el contraste con lo observado in

situ, cuestiones claramente no coincidentes.

Otros recursos usados, principalmente, para la ensefianza del cédigo son las ldminas imagen-
palabra, textos escolares, letras méviles, y la pizarra del aula. Finalmente, algunos de los
entrevistados hacen referencia al rotafolio como recurso de apoyo para el andlisis y lectura de

diferentes tipos de textos.
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2.1.2.3 {Como se proveen de material para la ensefianza de la lectura las educadoras y
docentes?

Un factor importante respecto a los materiales disponibles y utilizados por educadoras y
docentes son las fuentes y estrategias de acceso y equipamiento que favorecen, o no, los

ambientes de aprendizaje y el trabajo didactico.

- Asignacion a nivel de aula en NT: garantias para la presencia y continuidad de la
biblioteca de aula

En este nivel, el principal proveedor de materiales para la iniciacidon a la lectura es el Ministerio
de Educacién. Excepcionalmente, son las educadoras y el establecimiento las que también

apoyan con recursos propios para adquirir algun material de lectura.

Bueno, nosotros, el colegio es un colegio sin fines de lucro por lo tanto recursos enormes no tiene. La
mayoria de las cosas que hemos adquirido ha sido gracias al Ministerio. Nosotros tenemos Biblioteca
de Aula, es una biblioteca en la cual se ha implementado con todo el material audiovisual que nos ha
llegado de parte del Ministerio y trabajamos de forma individual y colectiva estos textos, que son los
portafolios, cuentos, enciclopedias, los nifios tienen la oportunidad de elegir qué tema quieren
trabajar. (Entrevista n? 3, Educadora NT2)

Se observa en la cita que las educadoras sostienen que los textos que utilizan provienen desde
el Ministerio y destacan que periédicamente se les hace entrega de nuevos textos. Gracias a
esta renovacion permanente del material sostienen que han podido construir una biblioteca
de aula y contar con material suficiente. Valoran que la entrega de este material en ocasiones
ha sido acompafnada por guias para la educadora que sugieren orientaciones y usos concretos
del material de lectura, pues facilita el uso efectivo de los textos que llegan. Sugieren que esta
podria ser una practica mds sistematica y presente en el uso de todo el material que es

enviado por el Ministerio.

- Asignacion a nivel de escuela en NB1: equipamiento de la biblioteca y centro de
recursos de aprendizaje con escasos materiales especializados para la lectura
inicial

Contrastando con lo que sefalan en el Nivel de Transicion, las docentes de 1° y 2° basico

sostienen que los textos son centralizados para todo el establecimiento, a través de la

biblioteca de la escuela, particularmente los CRA y que no llegan directo a sus aulas.

P: Bueno esto llego hace muchos afios, una biblioteca de aula y esto se ha ido
renovando porque se van perdiendo, entonces uno va renovando con la ayuda del
centro de padres o con los apoderados del curso, entonces uno les dice “tengo que
reponer, faltan tantos libros”, entonces asi se va renovando. Yo de repente compro
generalmente un set de libritos de cuentos de esos baratos, que sirven de todas
maneras cuando...aquellos nifios que son mds inquietos que terminan primero,
nosotros tenemos un estante blanquito. Este afio, la verdad es que he estado media
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dejada por ese lado porque ya los nifios...ya los libritos esos que me servian, en primer
afio, que son los tipicos de cuentos que venden, que se los tienen que haber leido
todos, ya este afio como que ya lo rompieron, no les hace mucha gracia porque ya los
conocen, entonces hay que renovarse un poco en eso...(Entrevista n2 21, Docente 22
Basico)
Si bien valoran la iniciativa de estos Centros de Recursos, declaran que en estos niveles tienen
mayor dificultad para utilizar ese espacio sistematicamente, principalmente, por la falta de
equipamiento: no hay suficientes libros; los textos no se ajustan a la edad de los nifios; el
espacio fisico no es adecuado para niflos pequefios. Por esta razén, cuando se refieren al
material textual que usan dentro del aula para ensefar la lectura, quienes proveen son el
establecimiento (con recursos propios o a través del apoyo econémico de apoderados) y las
propias educadoras (con sus medios); ocasionalmente sefialan al Ministerio como proveedor

de los materiales que utilizan. Mas bien, hacen mencién a libros que fueron entregados en

politicas focalizadas hace afios atras (P900) y que han sido descartados por su deterioro.

2.1.2.4 Organizacion de los estudiantes para la ensefianza de la lectura

El andlisis de las actividades para el aprendizaje de la lectura debe considerar qué se trabaja
(componente de la lectura), con qué se media materialmente (materiales y ambiente), y cémo
se organiza la actividad (modalidad de trabajo). El modo en que docentes y educadoras
organizan el grupo curso resulta clave para configurar el modo en que ocurre la actividad
planeada por los profesionales, asi como configura el escenario social sobre el que se observa
luego la calidad de la practica a partir del modo de la interaccion sobre el que se desarrolla el

aprendizaje de la lectura.

La organizacion de los estudiantes, en el caso de la observacion de aula, se definié como:
individual, en pareja, grupo pequefio (3 a 6 integrantes), grupo grande (7 a 12 integrantes) y
todo el curso. En el caso de los cuestionarios se consideraron ademas variables relativas a los

niveles de habilidades lectoras de los estudiantes.
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NT NB

(preKinder- Kinder) (1°y 2° basico)
/ Mayor — Todo el grupo curso — Todo el grupo curso \
frecuencia NT1:71% | NT2: 70.2% 1°B: 56.5% | 2° B: 61.7%
— Individual — Individual
NT1:26.9% | NT2: 26.3% 1°B: 40% | 2° B: 33.9%
/ Menor — Grupo grande (7 a 12) — Grupo grande (7 a 12) \
frecuencia NT1: 0% | NT2: 0.3% 1°B: 0.5% | 2°B: 0.3%
— Pareja — Pareja
NT1: 0% | NT2: 0% 1°B:0.3% | 2° B: 0.8%
Misma tendencia en Misma tendencia en
Segun tipo de establecimientos municipales como establecimientos municipales com
dependencia particulares subvencionados. particulares subvencionados.

Figura 12: Organizacion de los estudiantes para la enseiianza de la lectura en NT y NB1

NB

NT (1°y 2° basico)

(preKinder- Kinder)

~

Organizacién de — Trabajo con todo el grupo curso sin — Trabajo con todo el grupo curso sin
estudiantes mas hacer grupos (siempre: 47.6%) hacer grupos (siempre: 60.9%)
frecuente para — Creacion de grupos mixtos en cuanto — Creacion de grupos mixtos en cuanto
ensefiar a leer habilidad lectora (con frecuencia: habilidad lectora (con frecuencia:
48.4%) 35.9%) )

Organizacion de — Trabajo independiente a partir de una — Trabajo independiente a partir de una
estudiantes no meta elegida por los nifios (32.3%) meta elegida por los nifios (39.1%)
usadas para — Trabajo en grupos del mismo nivel de — Trabajo en grupos del mismo nivel de
ensefiar a leer habilidad lectora (29%) habilidad lectora (32.8%)

- /

Figura 13: Organizacion de los estudiantes declarada por educadoras y profesores Para la ensefianza de la lectura

en NTy NB1

- NT: Todo el grupo curso, trabajo individual y creacion de grupos mixtos
segun habilidades lectoras

La tendencia, en términos generales, en todos los niveles estudiados fue la del trabajo con el
grupo curso completo seguido del trabajo individual, esto tanto de acuerdo a lo observado en

las aulas como en lo planteado por docentes.

La observacién muestra que, tal como se aprecia en la figura 12, tanto en NT1 como en NT2,

los docentes realizan actividades con todo el grupo (NT1, 71%; NT2, 70.2%) curso para luego
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llevarlas a cabo individualmente (NT1, 26.9%; NT2, 26.3%). El trabajo en pareja, grupos grandes

y grupos pequefios tiene una escasa presencia en las actividades observadas.

Sin embargo, en NT las educadoras marcan una diferencia entre la observacién y lo que
sefialan en los cuestionarios (ver figura 13), ya que la conformacién de grupos mixtos segun
habilidad lectora aparece con una alta frecuencia (48.4%), seguida del trabajo con todo el
curso sin hacer grupos (47.6%). Las estrategias menos utilizadas son las que implican
autonomia de los parvulos como el trabajo individual a partir de un plan (25%) o el trabajo en
grupos de igual habilidad (29%).

- NB1: Todo el grupo curso, trabajo individual y creacién de grupos mixtos
segun habilidades lectoras

La observacién muestra que, tal como se aprecia en la figura 12 tanto en 1° como en 2° basico,
los docentes realizan actividades con todo el grupo curso (1°, 56.5%; 2°, 61.7%) para luego
llevarlas a cabo individualmente (1°, 40%; 2°, 33.9%). El trabajo en pareja, grupos grandes y

grupos pequenios tiene una escasa presencia en las actividades observadas.

En el caso de NB1 si se aprecia consistencia entre lo planteado por las docentes y lo observado
en sus clases, ya que, respecto de las estrategias de agrupacion de los estudiantes para la
realizacion de actividades de lectura, declaran que las utilizadas con mayor frecuencia son:
trabajo con todo el curso sin hacer grupos (60.9 %) y la ensefianza individualizada para la
lectura (31.3%). Las estrategias menos utilizadas son las que implican autonomia de los
estudiantes como el trabajo individual a partir de un plan (42.2%) o el trabajo en grupos de
igual habilidad (32.8%). Las actividades que realizan con mayor frecuencia todos los dias son la
explicacion de lo que comprendieron de la lectura (79.7%), la prediccion de lo que sucederd en

el texto que leen (68.3%) y la identificacidén de ideas (66.7%).

La investigacion muestra que los profesores que utilizan practicas de ensefianza efectivas
consideran las diferencias individuales de los estudiantes (Connor, Morrison & Katch, 2004;
Connor, Piasta, Fishman, Glasney, Schatschneider, Crowe, et al., 2009; Gambrell,
Mandel&Pressley, 2007; Mathes, Denton, Fletcher, Anthony, Francis &Schatschneider,2005;
Snow, Griffin & Burns,2005).Esto quiere decir, que por una parte, evallan y monitorean los
desempefios lectores de los estudiantes y, por otra, disefian y ofrecen una ensefianza
diferenciada segun las necesidades que presente su grupo curso para que asi todos los nifios y
nifias puedan llegar a leer de manera fluida y comprensiva. Por ejemplo, el trabajo en grupos
pequefios guiado por el docente es clave para los estudiantes que necesiten desarrollar las

habilidades de decodificacién; el trabajo en pareja compuesto por estudiante con distintos
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niveles de logro en habilidades de comprensién y fluidez lectora puede ser altamente

recomendable para establecer un andamiaje entre pares.

2.2.¢{Como ensenan educadoras y profesores a leer?

Las oportunidades de aprendizaje de la lectura inicial no solo se sustentan en la realizacion de
una serie de actividades de ensefianza que favorecen los diversos componentes de la lectura, y
donde se promueve la variedad y pertinencia de materiales y modalidad de trabajo, sino
también es clave que la calidad de las interacciones y de la gestidn instruccional favorezcan el

desarrollo de las habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectura.

Analistas de la interaccion en el aula enfatizan la observaciéon de las actividades, los contenidos
que ellas comunican, el discurso docente, las estructuras de participacién y las acciones en
general que los alumnos y docentes realizan (Cazden, 1986; Delamont & Stubbs, 1978;
Edwards & Mercer, 1988; Flanders, 1977; Huertas, 2001; Mercer, 1997, 2000; Strasser & Lissi,
2009). Desde esta perspectiva, se entiende la clase, leccion o experiencia de aprendizaje, como
una practica social en la que interactian docentes y alumnos en una relaciéon asimétrica en la
gue median conceptos y procesos de aprendizaje. En una especie de esquema idealizado de
participacién que generalmente comparten docentes y alumnos y que establece lo que deben

saber y lo que no, cdmo han de participar y cdmo no (Cazden, 1986; Mercer, 1997).

Las dimensiones consideradas en el estudio para establecer la calidad de las oportunidades de
aprendizaje de la lectura inicial son: tipos de interaccion que se promueven y que median la
iniciaciéon y el aprendizaje de la lectura; el discurso de educadoras y profesoras en términos de
la promocion y desarrollo del lenguaje a través del incremento del vocabulario y conceptos
metalinglisticos; y la gestion instruccional, asociada a la estructuracidon de la actividad de

aprendizaje de NT, o la clase en NB1, y al uso del tiempo en dicha estructura.

La aplicacién in situ de la pauta de observacidon es capaz de captar aspectos referidos a la
interaccion discursiva en el aula de manera global. Por ejemplo, la formulacién de preguntas,
la extensidn y tipo de respuestas de los estudiantes no puede ser analizado a medida que es
observado. Por tal razon, la construccion de una submuestra cualtitativa tuvo la finalidad
proporcionar mas detalles que permitieran comprender e interpretar de mejor manera cdmo
se implementaban las actividades enfocadas en la ensefianza de la lectura inicial en las aulas
de NT y NB, con el objeto de caracterizar la naturaleza de las oportunidades de aprendizaje

ofrecidas a los estudiantes.
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El andlisis detallado de la interaccién de las actividades orientadas hacia la iniciacién vy
ensefianza de la lectura presentes en la fase de desarrollo, se enfocd en determinar: a quién le
habla el profesor y quiénes son los destinatarios frecuentes de los estudiantes cuando estan en
posesién de la palabra; si el profesor y la educadora promueve el incremento del vocabulario y
de los términos metalinglisticos. También se establecié el tipo de desafio cognitivo al que son
expuestos los nifios y nifias. Asi, las actividades verbales y no verbales son asociadas a cuatro
niveles de desafio cognitivo planteado por la educadora y el profesor: concreto, literal,
inferencial simple, inferencial complejo (Boyd & Rubin 2009; Dickinson, Darrow, Tinub, 2008;
Dickinson & Caswell, 2007; Zucker, Justice, Piasta, & Kaderavekc, 2010). De igual modo, se
contempla la extensién y coherencia de la respuesta dada por los estudiantes a desafio

cognitivo implicado en las actividades en las que ensefia la lectura en ambos niveles.
2.2.1 Tipos de interaccion para la enseiianza de la lectura

La calidad de las oportunidades de aprendizaje ofrecidas a los niflos para aprender a
leer se operacionalizé considerando el clima de aprendizaje en el que se lleva a cabo la
ensefianza de la lectura, el tipo de participacion de los estudiantes que es promovido por las
educadoras y docentes y la naturaleza de la retroalimentacidn ofrecida a los estudiantes sobre

sus desempenios en el aula.
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Clima de
aprendizaje

Clima socioemocional @
- Cercania de la relacién interpersonal
entre la educadora y los estudiantes
NT1: 78.4% y NT2: 83%

Nivel de atencion de los estudiantes@
- Alto nivel de atencion y recepcidn
NT1:80.3% y NT2: 83%

Clima socioemocional @
- De cercania de la relacién
interpersonal con los estudiantes
1°:75.7%y 2°: 73.2%

Nivel de atencidn de los estudiantes@
- Alto nivel de atencion y recepcién
1°:79.5% vy 2°: 80.5%

Tipo de
participacion de
los estudiantes

o

Modalidad de participacién@
- Oportunidad de participacién verbal
de nifios y nifas
NT1:67.9% y NT2:66.8%

Complejidad de lo preguntado por la

educadora@
- Preguntas cerradas que demandan
informacion especifica y restringida.
NT1:46.1% y NT2:57.8%

Modalidad de participacién@ \
- Oportunidad de participacion verbal

de nifios y nifas

1°:65.1% y 2°: 72.3%
Complejidad de lo preguntado por la
educadora@

- Preguntas cerradas que demandan
informacion restringida, a través de
palabras aisladas y/o de respuestas

Retroalimentacién
del desempefio de

los estudiantes

Estrategias de retroalimentacién@
- Reconocimiento y valoracion de la
participacion
NT1:53.2% y NT2: 51.2%

a coro
1°:12.4y2%:22% /
Estrategias de retroalimentacién@
- Reconocimiento y valoracion de la
participacion
1°:48.3%y 2°: 42,6%

Figura 14: Grado de interaccion en actividades para aprender a leer en NT y NB1
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1° y 2° basico)

-

<

Direccion del NT1 1°B
habla de la Educadora = grupo curso (44%) Profesor = grupo curso (42%)
educadora y/o Educadora = estudiante en publico Educadora = estudiante en publico
profesor (22%) estudiante en privado (16%)
NT2 2°B
Educadora = grupo curso (36%) Educadora = grupo curso (40%)
Educadora = estudiante en publico Educadora = estudiante en privado
(23%) (22%)
Direccion del NT1 1°B
habla de los Estudiante = grupo curso (37%) Estudiante = grupo curso (34%)
estudiantes Grupo no organizado = educadora Grupo no organizado = profesor
(17%) (13%)
NT2 2°B

Estudiante = grupo curso (32%)
Grupo no organizado = educadora
(19%)

Estudiante = grupo curso (26%)
Grupo no organizado = profesor

(15%)
/

~

/

N

.

AN

Figura 15: Direccion del habla durante actividades de ensefianza de la lectura en NTy NB1
NT NB
(preKinder- Kinder) (1° y 2° basico)
Desafio NT1 1°B
cognitivo Nivel concreto (32%) Nivel concreto (45%)
Nivel literal (24%) Nivel literal (5%)
NT2 2°B
Nivel concreto (44%) Nivel concreto (15%)
Nivel literal (16%) Nivel literal (14%)
Nivel inferencial simple (12%)
Extension de la NT1 1°B
respuesta del Respuesta breve (35%) Respuesta breve (27%)
estudiante Respuesta extensa (9%) Respuesta no verbal (5%)
NT2 2°B
Respuesta breve (26%) Respuesta breve (16%)
Respuesta no verbal (9%) Respuesta extensa (15%)
Coherenciadela  NT1 1°B
respuesta del Respuesta adecuada (46%) Respuesta adecuada (34%)
estudiante No se observa (53%) No se observa (64%)
NT2 2°B

Respuesta adecuada (37%)
No se observa (58%)

Respuesta adecuada (28%)
No se observa (69%)

Figura 16: Desafio cognitivo y tipos de respuestas de los estudiantes en actividades de ensefianza de la lectura en

NT y NB1
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- Buen clima de aprendizaje en NT, oportunidades de participacion verbal con un
desafio cognitivo simple y retroalimentacion de la participacion

Se aprecia en la figura 14 que las actividades se llevan a cabo, en general, en un clima
socioemocional caracterizado por la cercania de la relacidn interpersonal entre la educadora y
los estudiantes (78.4% en NT1y 83% en NT2), que se proyecta a través de gestos, de la postura
corporal y de la direccidon de la mirada. De manera complementaria, mas de la mitad de los
nifios y nifias se mantienen atentos y receptivos durante el desarrollo de las actividades de

aprendizaje, generdndose asi un clima de aprendizaje adecuado (80.3% en NT1y 83% en NT2).

Respecto del tipo de participacién de los estudiantes, tal como se aprecia en la figura anterior,
los niflos y nifias tienen oportunidades de participar verbalmente en las actividades de
aprendizaje en un porcentaje que decae en relacion con el clima para el aprendizaje (67.9% en
NT1l y 66.8% en NT2). Esta participacion verbal ocurre por medio de la solicitud de
informaciones especificas y restringidas a los nifios y nifias. Por otra parte, la retroalimentacion
de la educadora es principalmente aquella que promueve el reconocimiento y valoracion de la
participacion por sobre aquella enfocada en los logros de los aprendizajes (51.5% en NT1y

51.2% en NT2).

- Para comprender mas NT1: grupo curso como principal destinatario, nivel concreto y
literal de desafio cognitivo, respuestas de los estudiantes breves y coherentes

Durante el tiempo instruccional de todos los videos analizados, los resultados de la figura 15
indican que la educadora tiene como principal destinatario de su discurso al grupo curso en
NT1 (44%) y NT2 (36%). En tanto, los estudiantes se caracterizan por dirigir su habla hacia el
grupo curso en NT1 con 37% y la no observacion presenta un 38% en NT2. Esto quiere decir
gue significa que los estudiantes permanecen mads tiempo sin intervenir verbalmente, o bien,

realizando actividades de manera silenciosa.

En particular, en NT las actividades centradas en la conciencia fonolégica (NT1 65%; NT2 38%)
y en la compresion oral (NT1 46%; NT2 61), la educadora se dirige, principalmente, al grupo
curso. Las intervenciones de los estudiantes en estas actividades estan orientadas
fundamentalmente hacia el grupo curso (conciencia fonoldgica 68% NT1; 47% NT2;
comprension oral 37% NT1 ,64% NT2). Es decir, las ocasiones que los nifios tienen para
interactuar dependen del docente, el que decide quién habla, sobre qué tema y cudnto

tiempo. Este aspecto se agudiza con la centralidad que adquiere la modalidad de trabajo
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grupo-curso, pues menos estudiantes pueden hablar; ademas predominantemente lo hacen

con el docente y no con sus pares, como podria suceder con el trabajo en grupos pequeiios.

En la implementacién de la fase de desarrollo de NT1, de los cuatro niveles para el desafio
cognitivo (concreto, literal, inferencial simple, inferencial complejo, ver figura 16) la educadora
al solicitar informacién a través de preguntas o de la realizacién de diversas acciones, se situa
preferentemente en el nivel concreto (32%) y en el nivel literal (24%). De igual modo, en NT2
prevalece el nivel concreto (44%) y el nivel literal equivale a 16%. Los restantes niveles tienen
una presencia marginal (inferencial simple en NT1 4, NT2 5%; inferencial complejo en NT1 1%,

NT2 0%)

Asi, en las actividades centradas en la conciencia fonoldgica se caracterizan por centrarse en el

nivel concreto“ (NT1 97%; NT2 90%). En otras palabras, se les pide a los nifios que
identifiquen sonidos y letras; vinculen sonidos y/o letras con imagenes, dibujen o pinten letras
la mayor parte del tiempo instruccional. En NT, el predominio del nivel concreto puede
relacionarse con el énfasis otorgado a las habilidades de decodificacion, que para lograr su

automatizacion requieren establecer asociaciones entre fonemas y grafemas de manera fluida.

Luego, en las actividades enfocadas en la compresion oral (NT1 46%; NT2 46%) los nifios se

enfrentan al nivel literal preferentemente a través de tareas verbales centradas en la
descripcion de objetos y/o acciones escuchadas o a recordar informacion, actividades

consideradas como literales.

Ante tales demandas cognitivas de la educadora, los nifios y nifias responden principalmente
de manera verbal breve (35% en NT1, y 26% en NT2). Asi, las posibilidades de intervenir al
tomar y/recibir la palabra se caracterizan por responder de manera individual o grupal con
oraciones integradas hasta por tres palabras. En particular, tanto en las actividades referidas la
conciencia fonoldgica (NT1 77%, NT2 66%), como a la comprension oral (NT1 38%; NT2 39%)

los estudiantes responden de forma breve la mayor parte del tiempo.

No solo es relevante considerar la extensién de la respuesta, sino también su adecuacidén en
términos de la coherencia tematica que existe entre la pregunta hecha por la educadora y la
respuesta dada por el estudiante. En NT1 los nifios y nifias son capaces mantener la
adecuacién temdtica durante el 46% del tiempo instruccional y en NT2 este indicador

corresponde a un 37%. En el caso de la conciencia fonolégica (NT1 93%, NT2 66%) y en la

11 . . . . . . . .

Ver video Conciencia Fonoldgica NT, nivel concreto en carpeta Videos Informe Final del disco duro
12 . L S - ) .

Ver video Comprensidn Oral NT, nivel literal en carpeta Videos Informe Final del disco duro
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comprension oral (NT1 52%, NT2 62%), los nifios responden de conforme a lo esperado por la
pregunta de forma adecuada, es decir, entregan la informacién esperada por la educadora

predominantemente.

Las diferencias en los niveles de adecuacién tematica de la respuesta pueden vincularse, por
un lado al tipo de componente de la comprensién lectora implicado y por otro, al desafio
cognitivo asociado. De este modo, en la conciencia fonoldgica se desarrollan habilidades que
persiguen lograr la automaticidad en el manejo del cddigo y las respuestas solicitadas son
cerradas y Unicas; promoviendo el desafio cognitivo concreto. En cambio, en la comprension
oral se inscriben dentro de las habilidades centradas en el lenguaje oral y las respuestas
solicitadas, si bien pueden corresponder a respuestas cerradas propias del desafio literal, sin
embargo, pueden tener varias formas de responder. Las posibilidades de respuestas van a
estar relacionadas con el dominio del vocabulario que tenga el nifio y el que haya promovido la

educadora.

- Buen clima de aprendizaje en NB1, oportunidades de participacion verbal con un
desafio cognitivo simple y retroalimentacidn de la participacion

Al igual que en las aulas de nivel de transicién, el clima social promovido por las docentes de 1°
y 2° bdsico se caracteriza por la cercania de la relacidn interpersonal con los estudiantes
(75.7% en 1° y 73.2% en 2°). Mds de la mitad de los nifios y nifias se mantienen atentos y
receptivos durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje, generandose asi un clima de
aprendizaje adecuado (79.5% en 1° y 80.5% en 2°). Los nifios y nifias tienen oportunidades de
participar verbalmente en las actividades de aprendizaje de manera similar a los nifios y nifas
de NT1 y NT2, aunque la situacion aumenta en 2° basico (65.1% en 1° y 72.3% en 2°). Esta
participacién verbal ocurre por medio de la solicitud de informaciones especificas y
restringidas a los nifios y nifas, los que, cuando intervienen lo hacen principalmente a través
de palabras aisladas y/o de respuestas a coro por parte de los estudiantes (12.4 en 1°y 22 %
en 2°). La retroalimentacién dada por el docente se enfoca sobre todo en la estimulacién de la
participacion por sobre aquella enfocada en los logros de aprendizaje, que solo se observan en

ciertos casos (19.6% en 1°y 22.7% en 2°).
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- Para comprender mas NB1: grupo curso como principal destinatario, del nivel
concreto al inferencial simple de desafio cognitivo, respuestas de los estudiantes
breves y menos coherentes.

Tal como se aprecia en la figura 15, en las actividades propias de ensefianza de la lectura inicial
en NB1, la docente se dirige con mayor frecuencia hacia el grupo curso (1°: 42%; 2°: 40%) y

luego se dirige a un estudiante en privado (1°: 16%, 2°: 22%).

El predominio del grupo curso limita las posibilidades de intervenir de los estudiantes, ya que
es la docente quien determina los turnos de habla y los participantes de la interaccion verbal.
Es decir, frecuentemente, la docente selecciona a algunos estudiantes entre varios potenciales
hablantes que piden la palabra, asimismo junto con disminuir las ocasiones para interactuar

con los pares y con el profesor bajo otra modalidad.

En la implementacién de actividades en torno a la compresion lectora, el docente oscila entre
el grupo curso (1° 54%, 2°57%) y el habla hacia un estudiante (1°con 54%, 2° con 7%). Esta
combinacion de destinatarios de la docente es consistente con las principales actividades que
fueron observadas en situ, por ejemplo: responder preguntar cerradas y abiertas de forma oral
0 escrita, pintar entre otras. Frecuentemente el docente interactua con el grupo curso y luego

los estudiantes realizan actividades de forma individual (guias, pintar, recortar, entre otras).

Cuando estan en posesion de la palabra, los estudiantes tienen como destinatario frecuente al
grupo curso (1° con 34%; 2° con 26%). Se aprecia que las oportunidades de tomar y/o recibir la
palabra que tienen los nifios y niflas van disminuyendo en comparacién con NT. En otras
palabras, en NB1 se observa que la promocién de la realizacidn de actividades de forma
silenciosa, o que al menos, no sea preciso que los nifios y nifias intervengan constantemente.
Especificamente, la comprension lectora en 1° prevalece la no observacion 53%), es decir, los
estudiantes no han participado verbalmente y cuando lo han hecho ha sido teniendo como
destinatario al grupo curso. Este dato es consistente con la prevalencia del uso de guias, que
implica que los estudiantes las respondan individualmente por escrito y que luego sean
revisadas en forma grupal y oral. En cambio en 2° bdsico, los estudiantes intervienen mas al

representar un 53% el destinatario grupo-curso.

En el tiempo dedicado a la ensefianza de la lectura inicial en las aulas de NB1, los docentes
exponen a los estudiantes principalmente al nivel concreto en 1°basico, que corresponde a un
45% del tiempo instruccional, el nivel literal equivale a un 5% y el nivel inferencial simple
representa un 3%. En cambio en 2°bdsico esta distribucion varia al presentar el nivel concreto

un 15%, el nivel literal; un 14% vy el nivel inferencia simple un 12%.
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Para ponderar la calidad del desafio cognitivo es preciso considerar no solo la frecuencia
temporal, sino también la variacién y el grado de complejidad. En tal sentido, en 1° bdsico es
notorio el predominio de tareas mas simples como identificar objetos, pintar, dibujar, clasificar
objetos impresos, entre otros. De esta manera, los nifios tienen menos ocasiones de estar
expuestos a demandas propias del nivel literal e inferencial simple en comparacién con lo que

sucede en NT2 y 2° basico.

En las actividades de comprension lectora, esta diferencia se percibe con mas claridad al

prevalecer en 1° afio las preguntas y actividades centradas en la descripcién y recuerdo de

. ., . . . 13 o . . . .
informacidn pertenecientes al nivel literal U (65%). Mientras que el nivel literal equivale a

46% y el nivel inferencial simple a 27% en 2° afio basico.

Los estudiantes responden frente al desafio planteado por el docente en 1° basico
preferentemente de manera verbal breve (27%) y escasamente de manera verbal extensa
(3%). Sin embargo, en 2° basico existe una proporcion semejante entre las respuestas verbales
breves (16%) y la verbal extensa (15%); en este nivel se favorecerian intervenciones de los
estudiantes que les permitirian construir enunciados prolongados. No obstante, es preciso
subrayar la prevalencia de la categoria no observacion en NB (1°64%, 2°68%) ,es decir, durante
el tiempo instruccional los estudiantes permanecen en silencio, ya sea por ser oyentes o por

realizar actividades en silencio.

En particular, en 2° afio en las actividades centradas en la comprension lectora, los estudiantes
responden de forma verbal breve (32%) y extensa (32%), en cambio en 1° basico prevalece el
silencio con un 59% de no observacidn, en tanto las respuestas verbales breve corresponden a

22% del tiempo instruccional.

En 1° basico la coherencia temdtica de las respuestas dadas por los estudiantes ante el desafio
cognitivo planteado por el profesor, corresponde a 34% de adecuacion; en tanto el 2°basico se
aprecia un 28% de adecuacion. No obstante en ambos niveles prevalece la no observacién; con
64% para 1° y 69% para 2°. En otros términos, los estudiantes tienen poco acceso a la palabra,
permaneciendo la mayor parte del tiempo como oyentes y llevando a cabo acciones de forma
silenciosa. A lo que habria que afiadir que el desafio cognitivo vinculado a las respuestas
corresponde a los niveles concreto y literal mayoritariamente, de modo que las respuestas

esperadas no son cerradas, o bien, tiene pocas alternativas.

3 ver video Comprension lectora NB1, nivel literal Videos Informe Final del disco duro
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Para la comprension lectora, los estudiantes formulan respuestas coherentes con lo solicitado
por el docente la mayor parte del tiempo (1° 41%, 2° 60%). En consecuencias, las posibilidades
de generar respuestas incoherentes o alejadas de lo preguntado disminuye, asi como la
posibilidad de indagacion cognitiva que esta implicada en los desafios cognitivos superiores,

ausente en esta actividad.

La investigacion (Boyd & Rubin 2009; Dickinson, Darrow, Tinub, 2008; Dickinson & Caswell,
2007; Zucker, Justice, Piasta, & Kaderavekc, 2010, Foorman & Connor, 2011) muestra que los
profesores efectivos generan un clima socioemocional que permite el aprendizaje de todos los
estudiantes ofreciéndoles no solo posibilidades de participacion verbal, sino también dandoles
oportunidades para elaborar, clarificar y responder a desafios cognitivos mayores, generando
asi un discurso mas extenso y elaborado por parte de los nifios. Cuestién que en este estudio
se puede apreciar desde el andlisis de cluster, respecto de la importancia de la interactividad

verbal en el aula.

El profesor y la educadora contribuyen al desarrollo del lenguaje y la alfabetizacién no solo a
través de las actividades realizadas, sino también a través del lenguaje que media el
aprendizaje incrementado el vocabulario y los conceptos metalingliisticos. Este tipo de analisis
requiere una mirada en profundidad en la interaccion entre educadora/profesor vy
estudiantes, puesto que la observacién in situ proporciona una mirada global, que no capta el
|éxico presentes en las aulas. Por esta razdn, se lleva a cabo un analisis de las videograbaciones
para dar cuenta de forma mas precisa de estos aspectos y que complemente los datos

obtenidos mediante la pauta de observacién.
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Oportunidades
de aprendizaje

El incremento del vocabulario
mediante la repeticion (NT1: 0%;

El incremento del vocabulario
mediante la repeticion (1°: 0%; 2°:

para NT2: 1%), reformulacién (NT1: 0%; 0%), reformulacién (1°: 0%; 2°: 2%) o
incrementar el NT2: 0%) o explicacion (NT1: 1%; explicacion (1°:1%; 2°: 2%) estd
vocabulario NT2: 2%) estd practicamente practicamente Estrategias para
ausente.@ decodificar sonidos y palabras
(79.7%)@
ﬂ)ortunidades En NT1 son minimas y estan — En 1° son minimas y estan X
de aprendizaje relacionadas con la construccién y relacionadas con conceptos relativos
para los tipos de texto (1%); durante el al alfabeto y la conciencia fonoldgica
incrementar tiempo instruccional predomina la no (1%); durante el tiempo instruccional
. s o

conceptos observacion (99%) @ predomina la no observacion (99%).

metalinguisticos

o

En NT2 Son minimas y estan
relacionadas con conceptos relativos
al alfabeto y la conciencia fonoldgica
(12%); durante el tiempo
instruccional prevalece la no

observacion (87%) @

©

En 2° son minimas y estan
relacionadas con la construccion
textual y los tipos de texto (3%);
durante el tiempo instruccional
prevalece la no observacion (97%)

) y

Figura 17: Lenguaje verbal de educadoras y docentes y oportunidades para el aprendizaje de la lectura en NTy

NB1

Tal como se aprecia en la figura 17, las interacciones entre educadoras y nifios y nifias existen

escasas oportunidades donde se introducen nuevos términos o significados durante la

ensefianza de la lectura inicial. Asimismo, se observa que no existe una introduccidn explicita e

intencionada de conceptos que permitan nominar la experiencia lectora.

Al igual que en los niveles de transicién, las profesoras generan pocas situaciones en que se

introducen conceptos metalingtistico y en las que los nifios y niflas puedan incrementar su

vocabulario. La investigacidn (Paratore, Cassano & Schickedanz, 2011) muestra que uno de los

componentes clave para el aprendizaje de la lectura inicial es el incremento del vocabulario. En

efecto, para que el estudiante logre comprender lo que lee debe conocer entre un 90% y un

95% de las palabras del texto. El lenguaje verbal del profesor puede proveer oportunidades de

aprendizaje del vocabulario mediante la exposicion a una mayor variedad léxica o bien
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mediante la ensefianza explicita de léxico mas sofisticado, es decir, propios de dmbitos que se

alejan de la experiencia cotidiana y familiar de los nifios y nifias.

Uno de los factores clave de la gestidon instruccional es el modo en que la educadora o el
docente estructuran la clase. Es esperable que una actividad de aprendizaje y una clase tengan
de algun u otro modo, momentos diferenciadores, donde exista un tiempo de inicio que
permita generar las condiciones necesarias para el aprendizaje, un desarrollo durante el cual
se realizan las actividades de aprendizaje y un cierre en el que sintetizar, explicitar y

monitorear los aprendizajes realizados por los nifios y nifias.

Por otra parte, el uso del tiempo es la segunda dimensién considerada dentro de la gestion
instruccional mediante la cual se busca determinar el tiempo destinado al aprendizaje de la
lectura inicial. En este estudio se entiende que el tiempo instruccional corresponde a los
momentos en que ocurren las actividades de aprendizaje de la lectura; mientras que los
momentos destinados a organizar la actividad, repartir materiales, entre otros son

considerados como momentos de transicion entre actividades.

NT

NB
(preKinder- Kinder)

(1° v 2° basico)

Estructura
de la clase

Estructura completa
NT1:40.8% | NT2:44.7%
Sin cierre

NT1:44.7% | NT2: 44.7%

Estructura completa
1°B: 14.9% | 2°B: 17.6%
Sin cierre

1°B: 64.9% | 2°B: 66.2%

/ Uso del tiempo

Desarrollo

NT1: 0.75 del tiempo total
NT2: 0.75 del tiempo total
Inicio

NT1: 0.13 del tiempo total
NT2:0.12 del tiempo total
Cierre

NT1: 0.07 del tiempo total
NT2:0.06 del tiempo total

Desarrollo

1°B: 0.75 del tiempo total
2°B: 0.77 del tiempo total
Inicio

1°B: 0.12 del tiempo total
2°B: 0.1 del tiempo total
Cierre

1°B: 0.05 del tiempo total
2°B: 0.07 del tiempo total

\

/

Figura 18: Gestion instruccional: estructura de la clase y uso del tiempo para enseiiar a leer en NTy NB1

La organizacion de las actividades y experiencias de aprendizaje, y los tiempos en los niveles de

transicién tienen una clara diferencia con la gestién del tiempo que existe en la etapa escolar,
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gue estd a la base de la estructura de inicio, desarrollo y cierre. Por lo mismo, para efectos de
la observacion se solicitd a las educadoras la preparacién de una experiencia de aprendizaje de

una duracion de 45 minutos.

En los niveles de transicidn el uso del tiempo y espacio es mas flexible que en la ensefianza
escolar; sin embargo, en las experiencias/actividades y clases observadas se aprecia con mayor
frecuencia aquellas que siguen la estructura inicio — desarrollo — cierre en las aulas de NT,

mientras que en NB1 las actividades sin cierre son mas frecuentes.

El andlisis de videos indica que el tiempo en las aulas de NT1 se destina en un 28% a la gestion
de aula, en donde la organizacién de la jornada educativa y la realizacidn de transiciones entre
actividades estan entre las principales frecuencias. En NT2, la gestion de aula representa un
37%, cuyas principales frecuencias corresponden a la organizacién de actividad de aprendizaje

y al monitoreo de la participacién de los nifios y nifias.

Con respecto al tiempo instruccional, en NT1 corresponde al 72% de la clase. Este se
concentra, principalmente, en la realizacién de actividades enfocadas en la comprensién oral.
En NT2, se destina un 54% del tiempo de la clase a actividades para fomentar la competencia

lectora inicial, principalmente, la comprension lectora y el conocimiento del alfabeto.

Al igual que en los niveles de transicion, las docentes de NB1 destinaron sobre el 75% del
tiempo instruccional a las actividades de desarrollo. Ahora, las aulas de 12 y 22 presentan un

aumento en las clases donde no se aprecia cierre (12: 64.9; 22: 66.2%).

En los videos analizados se aprecia que la distribucién temporal en las aulas de 1°basico se
distingue por emplear un 46% en gestion de aula. Las principales acciones estan relacionadas
con la organizacién y monitoreo de la participacion de los estudiantes en la actividad de
aprendizaje. En 2° basico la gestidn de aula corresponde a un 48% del tiempo de la clase. Al
igual que en 1° basico, las actividades mas frecuentes consisten en la organizacién y monitoreo

de la participacion de los estudiantes en la actividad de aprendizaje.

En 1°basico, el tiempo de la clase empleado para las actividades de aprendizaje,
fundamentalmente, conciencia fonoldgica y comprensidn oral, equivale a un 58%. En tanto en
2° basico, el tiempo instruccional representa el 54% de la clase, en el que desarrollan con
mayor frecuencia actividades enfocadas en la comprension de lectura y en la fluidez y

precisién lectora.
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Los resultados indican entonces que al pasar a los niveles de ensefianza bdsica el uso del
tiempo se torna mas complejo, dedicandose mas tiempo a la gestidon del aula y con menos

posibilidades de concluir la clase de manera clara y explicita.

Las practicas hasta ahora descritas dan cuenta de una gama amplia de decisiones y opciones
pedagdgicas que toman docentes y educadoras al momento de enseiar a leer. En este
capitulo, dedicado al contexto aula, se proponen cinco factores que aportan sustantivamente a
la comprensiéon de lo observado. Las concepciones de docentes y educadoras y los
conocimientos pedagdgicos que han construido en la propia practica de ensefiar la lectura; las
dificultades que experimentan en el aula; los recursos pedagdgicos disponibles para ensefiar a
leer; el tipo de relacién que desarrollan las profesionales con las familias; y por ultimo, la

calidad de las condiciones de formacién y aprendizaje docente para la ensefianza de la lectura.

Comprender las caracteristicas de la interaccion didactica supone reconocer concepciones,
experiencias, conocimientos y condiciones en relacién con tres dimensiones: la ensefianza, el
aprendizaje y el objeto de conocimiento que se ensefia y se aprende: la lectura. Se reconocen
patrones y claras interacciones entre estas tres dimensiones que permiten comprender cémo
ensefian la lectura docentes y educadoras y las distintas comprensiones que poseen sobre las
competencias involucradas en el proceso lector, sobre las caracteristicas y condiciones para el
aprendizaje de sus alumnos. En esta perspectiva, las actividades descritas en los apartados
precedentes sugieren diferencias relevantes en los énfasis didacticos que sostienen las
practicas de alfabetizacidon de educadoras y docentes. Estas diferencias pueden comprenderse,
entre otros factores, por las conceptualizaciones acerca de los procesos implicados en el

aprendizaje lector que ambas profesionales poseen.

Para las educadoras de NT, la iniciacién a la lectura supone ofrecer experiencias tanto de
aprendizaje del cddigo como de lectura con sentido, donde los nifios interactiien con textos
literarios ya sea escuchandolos o interrogandolos a través de claves paratextuales (el titulo, la
portada, etc.). Para las educadoras estas practicas son importantes porque mejoran vy
mantienen la disposicion de los nifios hacia cualquier tipo de aprendizaje (atencion-
motivacion), se ajustan a las caracteristicas psicosociales propias de los nifios de esa edad y

porque familiariza a los nifios con prdcticas de sociales de lectura (como por ejemplo leer el
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indice de un libro o anticipar el contenido por el titulo) propiciando la construccién de un
lector motivado hacia la lectura. Un segundo elemento que ayuda a explicar estas practicas se

relaciona con la comprension que las educadoras tienen sobre el aprendizaje de la lectura.

Para ellas, aprender a leer significa que el nifio logre desarrollar interés y curiosidad por la
lectura y los materiales impresos; establecer la relacion fonema-grafema, a través del
reconocimiento de vocales y algunas consonantes (m, s, p, |); conciencia silabica y fonoldgica y
una “comprension lectora” que, aunque es poco descrita por las educadoras, se entiende
como el proceso de responder a preguntas que formula la educadora a partir de una lectura
gue ella misma u otro adulto haya realizado. En esta cita se observa la centralidad conferida a
la relacion fonema-grafema.

Sonido inicial, sonido final, separacion de silaba, también se cuenta auditivamente,

ellos tienen que aprender en una oracion cuantas palabras hay, aprender a

diferenciar... nosotros hacemos la oracion y ellos tienen que ir nombrando cuantas
palabras hay dentro de esa oracion (Entrevista n2 8, Educadora NT2)

En tanto, para las docentes de NB1 en cambio, predomina una ensefianza altamente
estructurada y secuenciada para lo cual resulta efectivo seguir una rutina con tareas
especificas e idénticas para el aprendizaje de cada fonema/grafema.
Lo primero el alfabeto, identificarlo con sus formas en su forma visual y grdficamente,
eso por una parte, y que las unan, ¢me entiendes?, todo el proceso de union sildbico,
motriz, para que no sea una cosa de lectura porque hay nifios que leen pero después al

momento del dictado les va mal o leen mejor o escriben mejor (Entrevista n? 15,
Docente 12 Basico)

A ver, primero reconocimiento de todas las consonantes y vocales, el abecedario
completo, reconocimiento de la cognicion de letras, buena pronunciacion y una
velocidad adecuada. Y la comprension del texto (Entrevista n2 27, Docente 22 Basico)

En la cita las docentes manifiestan una concepcién de ensefianza que releva los procesos de
automatizacién y repeticién por parte del nifio en medio de un ambiente de aula altamente
estructurado. Ademds, consideran que este tipo de ensefianza mantiene y garantiza la
atencidon y concentracién de los nifios. En segundo término, porque aseguran que este tipo de
estrategias estimula procesos cognitivos basicos para la comprensién lectora en la medida que
desarrollan la conciencia fonoldgica, la expresién oral, la fluidez y la percepcién visual. Un
tercer factor que explica los énfasis didacticos descritos, es la necesidad que experimentan

por controlar y evidenciar los progresos en el aprendizaje de la lectura.

Especificamente este Ultimo aspecto se relaciona con el contexto escuela. Aumenta la
necesidad de evidenciar resultados de aprendizaje cuando a) se presentan importantes

diferencias entre los nifios en cuanto a sus niveles de aprendizaje b) la presencia sistematica, a
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partir de 1° basico de evaluaciones internas y externas (y las consecuencias que estos

resultados tienen sobre la percepcidn de idoneidad de la docente) y c) debido a las presiones

institucionales por alcanzar compromisos de aprendizaje muchas veces comprometidos con

anterioridad, y sin diagndsticos previos sobre aprendizajes del grupo.

En el caso de docentes y educadoras, las dificultades se explican por los escenarios complejos

donde deben desarrollar la ensefianza. Alli se conjugan factores relacionados con las

caracteristicas de los nifios, sus familias y las condiciones organizacionales de las instituciones

en las que realizan la docencia. En los cuestionarios, las educadoras y docentes coinciden en

torno a las dificultades que enfrentan en practica pedagogica. Estas son sintetizadas en la

figura 19, destacandose el dispar desarrollo lector que presentan los estudiantes en relacion

con el dominio de destrezas y de compresién de significados.

NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Aprendizaje
lector del grupo
curso

— La mayoria de los nifios y nifias esta
en un nivel intermedio (56.3%)

— Elcurso presenta mayoritariamente
dos grupos: uno de nivel avanzado y
otro de nivel bajo (28.1%)

— La mayoria de los nifios y nifias esta R
en un nivel intermedio(60.3%)

— El curso presenta mayoritariamente
dos grupos: uno de nivel avanzado y
otro de nivel bajo (31.7%) Y,

/Habilidades

lectoras
desarrolladas
por los
estudiantes

-

Menos de un 25% de los estudiantes
— Leen fluidamente textos breves
(82.1%)
25-50% de los estudiantes
— Reconocen las letras del alfabeto
(37.1%)
51-75% de los estudiantes
— Comprenden lo que escuchan
(45.3%)

Menos de un 25% de los estudiantes

— Leen fluidamente textos breves
(7.8%)

25-50% de los estudiantes

— Comprenden lo que leen (15.6%)

51-75% de los estudiantes

— Comprenden lo que leen (57.8%)

Mas de un 75% de los estudiantes

— Identifican y manipulan sonidos j

Figura 19: Aprendizajes lectores declarados por educadoras y docentes en NT y NB1

En el caso de las docentes de NB1, la complejidad de ensefiar a nifios con diversidad de niveles

de aprendizaje coincide con las educadoras (NT) como uno de las dificultades mas importantes

en la tarea de ensefiar a leer.

Ahora lo otro que también cuesta mucho cuando el nifio falta a clases, y aunque uno,

le esté diciendo al apoderado que se ponga al dia, que si se pasa una letra... o el nifio
de repente falta una semana completa, generalmente por enfermedad y eso es
increible que se nota, y esto cuesta mucho recuperarlo, ese nifio que falto una semana,
ya sea en lectura o no lectura...porque yo me he fijado en nifios que tuvieron una baja
asistencia por ejemplo en invierno, por ejemplo en las letras que se pasaron, esas letras
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el nifio las tomo mal y siempre va a tener problemas con esas letras, sobre todo si esas
letras son de dificil ortografia o el sonido se presta como para confusiéon (Entrevista n?
21, Docente 22 Bdsico

Las docentes entrevistadas plantean que el principal problema en la ensefianza de la lectura es
la necesidad que tienen permanentemente de nivelar aprendizajes dispares entre los nifios y

nifias de su grupo curso.

Una primera dificultad que las educadoras deben superar en el aula es el esfuerzo adicional y
las estrategias especificas que deben implementar para mantener la atencién de los nifios por
tiempos prolongados, y motivar en ellos el interés por la lectura. En las entrevistas, esta
dificultad se plantea con fuerza cuando la educadora implementa actividades de lectura
compartida y en voz alta a los nifios, considerando que la ensefanza se complejiza en estos
dos escenarios (mantener la atencion y motivar la lectura). Las educadoras de NT1 y NT2
ofrecen variadas explicaciones a la ocurrencia de estas dificultades: en primer lugar, hay
caracteristicas propias de los menores de entre 3 y 5 afios que condicionan el éxito de ciertas
actividades; en segundo lugar, las dificultades de concentracién, curiosidad e imaginacién que
dicen presentan algunos nifios; y en tercer lugar, la falta de material atractivo de lectura. Otro
problema frecuentemente mencionado por estas profesionales se relaciona con la necesidad
permanente de tener que nivelar los aprendizajes de los nifios y nifias. No es lo mismo,
sefialan, trabajar en un aula diversa que en un aula homogénea. Las estrategias “estandar” que
la formacidn les ha entregado, los recursos con los que cuentan y muchas veces sus propias
capacidades, se tensionan ante un grupo que requiere ensefianzas diferenciadas. ¢éComo se
manifiesta esa diversidad? Las educadoras explican la complejidad del contexto en que las
actividades de iniciacién a la lectura se desarrollan a) considerando que el establecimiento
habitualmente acepta el ingreso de alumnos y alumnas con distintos niveles, a veces sin
escolaridad previa a lo largo del afio, algo que se confirma cuando vemos que solo el 40,3% de
los docentes tiene continuidad con sus estudiantes desde el nivel anterior; b) altos niveles de
inasistencia; y c¢) Necesidades educativas especiales (déficit atencional y trastornos del

lenguaje) y nifios que poseen ritmos de aprendizajes muy dispares.

Otro de los factores que impulsan las diferencias observadas entre NT y NB1 es la diferencia en
los apoyos en materiales de lectura para el aula que reciben educadoras y docentes. Las

implicancias de esta diferencia pueden verse en las observaciones realizadas en el aula. En NT1
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y NT2 hay una tendencia al mayor uso de material textual en relacion a NB1. Dos razones se
presentan con fuerza. En primer lugar, las posibilidades de tener una biblioteca de aula de uso
exclusivo para el profesor y su curso. En el caso de NT, cuentan con un apoyo focalizado desde
el Ministerio que asigna periddicamente nuevos textos para cada aula. Esto no ocurre en NB1,
donde la focalizacién de recursos ha estado en los CRA y no en las bibliotecas de aula. En
segundo lugar, cuando el actor que provee de materiales para la lectura es el Ministerio,
sabemos que este material es seleccionado cuidadosamente, con un fuerte interés por
asegurar un minimo de diversidad textual dentro de las aulas. Sin embargo, cuando el
establecimiento, los profesores o los propios apoderados son quienes seleccionan,
probablemente encontremos una diversidad de criterios de seleccion mucho mayor. De
acuerdo a cdmo comprenda el docente la competencia lectora, seran sus elecciones de
material, si el énfasis esta en la decodificacidn, entonces seleccionara letras méviles, juegos de
palabras, [dminas, y excluird otro tipo de materiales que le parecen menos relevantes para el

aprendizaje de la lectura, por ejemplo, textos literarios como cuentos, fabulas, poemas.

Estas condiciones diferenciadas estructuran dos factores que influencian fuertemente las
practicas observadas. Un primer factor es el grado de apoyo sistematico con recursos para la
lectura que llegan directamente al aula. Hay diferencias sustanciales entre NT y NB1, en un
caso, reciben recursos que les permiten mantener una biblioteca de aula con libros que
permanentemente se renuevan, mientras en el otro, esto ocurre esporddicamente, y muchas
veces con materiales seleccionados con criterios que difieren de los que utiliza el Ministerio. El
segundo factor, estd en esto ultimo que se sefiala: cuando varian las maneras de comprender
la competencia lectora, entonces tendremos variedad de criterios para seleccionar material
gue sea considerado “relevante” para aprender a leer. En suma, hay una diferencia entre una

politica que apoya con textos para el aula a otra que lo hace con textos para toda la escuela.

Las educadoras y los docentes fueron formados mayoritariamente en la educacién superior de
modalidad presencial conducente a un titulo profesional; destaca la alta frecuencia de
participacién en cursos de formacion continua, no obstante cerca del 50% en NT y NB1 de
estudios de perfeccionamiento han estado centrados en aspectos disciplinarios y didacticos

relativos a Lenguaje.
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NT
(preKinder- Kinder)

NB
(1°y 2° basico)

Formacion Tipo de programa Tipo de programa
inicial — Educadora de parvulos (96.5%) — Profesor(a) Ed. basica (90.4%)
Modalidad de estudio Modalidad de estudio
— Presencial (93.7%) — Presencial (95.9%)
Formacion Nivel de formacion continua Nivel de formacion continua \
continua — Curso de perfeccionamiento (100%) — Curso de perfeccionamiento (97.4%)

Tematicas de desarrollo profesional
— Contenidos disciplinares de Lenguaje
y Comunicacion (44.3%)
— Diddactica del lenguaje (41.7%)

Tematicas de desarrollo profesional
— Contenidos disciplinares de Lenguaje
y Comunicacion (56.1%)
— Integracién de TIC’s en la ensefianza

del lenguaje (48.2%)

v

Figura 20: Formacion inicial y continua educadores y profesores

Es importante notar que en las entrevistas, docentes y educadoras destacan la escasa
presencia de estrategias para ensefar la lectura durante su formacidn inicial. Esta carencia
propicia una busqueda de certezas sobre cémo los nifios aprenden a leer y qué estrategias son
mas efectivas, lo que redunda en otras “fuentes de aprendizaje”. Internet, libros didacticos, un
profesor mas experimentado, la discusion entre pares asi como algunas instancias de
formacién continua. Por esta razén, podemos sefialar que se aprende mas en la escuela, tal
como se percibe en la cita.

Ahora lo otro que también cuesta mucho cuando el nifio falta a clases, y aunque uno,
le esté diciendo al apoderado que se ponga al dia, que si se pasa una letra... o el nifio
de repente falta una semana completa, generalmente por enfermedad y eso es
increible que se nota, y esto cuesta mucho recuperarlo, ese nifio que falto una semana,
ya sea en lectura o no lectura...porque yo me he fijado en nifios que tuvieron una baja
asistencia por ejemplo en invierno, por ejemplo en las letras que se pasaron, esas letras
el nifio las tomo mal y siempre va a tener problemas con esas letras, sobre todo si esas
letras son de dificil ortografia o el sonido se presta como para confusiéon (Entrevista n?
21, Docente 2° Bdsico

Pero, équé se aprende?, ihasta qué punto es en la escuela donde esta el conocimiento mas
actualizado sobre la ensefianza de la lectura?, éen qué medida no se convierte la escuela en un
espacio para reproducir modelos didacticos distantes de lo que la literatura especializada

indica? También aqui encontramos diferencias entre Educadoras y Docentes.

El lugar donde aprendieron estas estrategias y la formacién que tuvieron se constituyen en
otro elemento explicativo de las practicas y conocimientos. Lo que hacen las educadoras fue
aprendido en procesos de formacién continua y a través del intercambio entre pares. En

cuanto a la formacion inicial, conviven evaluaciones positivas y negativas del proceso. Esto
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llama la atencién por cuanto se diferencia de docentes de NB1, quienes undnimemente
califican la formacién universitaria como deficiente y sin impacto en sus actuales practicas. Asi,
a diferencia de ese grupo, algunas educadoras sefialan que lo que hacen actualmente fue
aprendido en esta instancia. Sin embargo, un grupo mayoritario de educadoras destaca el
minimo impacto que tuvo la formacién inicial (tanto principiantes como las de mayor
experiencia en afios de docencia)

Yo creo que la universidad entrega muchas herramientas, pero entrega

herramientas para un nifio que no existe. El que no tiene déficit, el que no

tiene problemas, el que aprende inmediatamente, o sea estrategias para el
nifio que no existe (Entrevista n2 22, Docente 22 Basico)

Asi, los escasos efectos son adjudicados principalmente a la ausencia de modelos explicitos de
ensefianza de la lectura y al énfasis excesivo en aprendizajes tedricos sin anclaje en la practica

y en la realidad del sistema escolar subvencionado.

En cuanto a la formacidon continua, reconocen una serie de iniciativas gubernamentales y
privadas (LEM, UBC, ORT) que impactaron en su aprendizaje gracias a los principios formativos
gue caracterizaban dichas instancias. En primer lugar, porque las impulsaron
permanentemente a poner en practica lo aprendido, haciendo un vinculo mas estrecho entre
teoria y practica, y entregaron un repertorio amplio y diverso de estrategias, lo que les
permitié concretar en el aula de manera mas sostenida en el tiempo los aprendizajes que

alcanzaban en estas instancias.

El lugar donde estas estrategias fueron aprendidas y el impacto de la formacién inicial y
continua, son también aspectos decisivos para comprender lo que hacen y omiten profesoras
de 12 y 22 afio basico. En forma unanime sefalan que la formacién inicial no les entregd
modelos explicitos de ensefianza de la lectura, factibles de aplicar en el aula (en la escuela
real). En algunos casos destacan el aprendizaje de estrategias generales, asociadas a la gestidn
del aula y la interaccidon con los nifios. Sin embargo, ninguna de éstas aparece como relevante
cuando tienen que explicar donde aprendieron lo que saben y hacen actualmente en el aula.
Es por ello que, ya en el campo laboral, después de haber recibido la formacidn inicial, tuvieron
la necesidad de “salir a buscar” para aprender cdmo se hace. A diferencia de las educadoras,
las fuentes de aprendizajes son mas diversas: algunas aprenden de manera autodidacta
(Internet, textos dirigidos a docentes); otras aprenden de los pares, especialmente los mas
experimentados, compartiendo experiencias exitosas y muchas rescatan algunas experiencias

especificas de formacion continua.
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Las actividades observadas para ensefiar a leer se concentraron en NT1 y en NT2 en el
desarrollo de la conciencia fonoldgica y en la comprension oral y en NB1 en actividades para el
desarrollo del lenguaje, pero no directamente relacionadas con la lectura inicial y actividades
de comprension lectora. Los componentes clave de vocabulario, conocimiento de lo impreso y
reconocimiento de palabras tuvieron una frecuencia baja. No se observaron diferencias por
tipos de dependencias; sin embargo, hubo diferencias en las frecuencias de los tipos de

actividades segun el semestre académico.

En cuanto al estilo de practica de ensefianza de la lectura, tanto educadoras como profesores
realizan actividades a todo el grupo para luego desarrollar un trabajo de aplicacién individual.
Poca variedad de tipos de materiales para la ensefianza de la lectura se observan en las aulas
de NT y NB1, apreciandose mayor cantidad de textos literarios en entornos mas atractivos y
accesibles en NT que en NB1. Los materiales usados durante las actividades de lectura son,
principalmente, textos literarios y guias, incrementandose hacia 2° basico el uso del texto

escolar.

Por otra parte, las educadoras de pdrvulos generan un buen clima socioemocional para
aprender; sin embargo, son menores las oportunidades para participar verbalmente de
manera extendida y el tipo de retroalimentacién ofrecida se centra, mas bien, en la
participacién y no en las actividades de aprendizaje. El estudio cualitativo muestra que los
estudiantes cuando participan lo hacen mediante respuestas a coro o bien permanecen en
silencio y/o escuchando. Ademas, los estudiantes son enfrentados a tareas de bajo desafio
cognitivo (literal o inferencial simple). Para NB1, las principales diferencias dicen relacién con
las oportunidades para participar verbalmente aumentan en relacién con NT. La interaccion
verbal se realiza sobre todo con todo el grupo curso, a través de intervenciones breves y de
tipo coral, siendo muy escasas las ocasiones para desarrollar un discurso extendido. Uno de los
factores clave para el desarrollo del lenguaje oral es el discurso del profesor que media la
ensefianza de la lectura. Tanto en NT como en NB, el profesor no ofrece conscientemente

oportunidades para incrementar el vocabulario mediante el uso de reformulaciones o
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explicaciones y el uso de conceptos metalingliisticos vinculado con la alfabetizacién inicial es

bastante escaso.

Sobre la gestidén instruccional, se observé que tanto en las aulas de NT como de NB1 las
actividades y clases para ensefiar a leer tienen una estructura completa o bien carecen de un
cierre, la mayor cantidad de tiempo se utiliza en las actividades de desarrollo. El estudio
cualitativo muestra que gran cantidad del tiempo estd destinado a la organizacién de las

actividades y transiciones disminuyendo el tiempo dedicado a la instruccion.

La construccién de una visidn estratégica de la lectura y una experiencia lectora con sentido
son los aprendizajes declarados por las educadoras para los nifios y nifias de preescolar. Los
profesores de NB1, en cambio, se focalizan en las habilidades vinculadas con el cédigo escrito y
la necesidad de una ensefianza estructurada. Sobre los materiales utilizados ambos grupos
sefialan el texto auténtico tanto literario como informativo. Por tanto, si se contrasta lo
declarado con lo observado en las aulas se aprecia la distancia entre el conocimiento
declarativo y el conocimiento pedagégico del contenido efectivamente utilizado dentro del
aula. Sin embargo, cabe considerar que solo se observé durante dos veces por lo que no es
posible realizar una generalizacidn al respecto. Sobre la formacién continua, los docentes

valoran las experiencias que ofrecen estrategias especificas de ensefianza de la lectura inicial.

Tanto educadoras como profesores, a partir del ejercicio profesional evidencian cuales son las
areas clave de desarrollo profesional en este foco especifico de la ensefianza. Entre las que se
destacan: 1) atender a las necesidades individuales y especiales de un aula heterogénea en
torno a los desemperios lectores, 2) establecer vinculos con las familias para disminuir el
ausentismo escolar y lograr un mayor compromiso con los aprendizajes de los nifios y nifias, y
3) lograr motivar hacia la lectura y desarrollar la atencién hacia tareas de aprendizaje. La
evaluacion de los desempefios lectores y el disefio e implementacién de practicas de
ensefianza de la lectura en relacién con dicha informacidn tuvo una aparicién muy baja en los
discursos de los docentes. La formacion inicial es evaluada por los docentes como tedrica —
desvinculada de las practicas de ensefianza— y rigida sin posibilidades de responder a las

distintas necesidades de los estudiantes. Sefialan que sus fuentes de aprendizaje son internet,
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libros y profesores experimentados y valoran las experiencias de formacién continua que

ofrecen un repertorio de estrategias especificas y concretas para ensefiar a leer.

3. Contexto escuela
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¢Como se organizan las escuelas para la ensefianza de la lectura?

3.1.Introduccidn

El contexto aula, analizado en detalle en el capitulo anterior, forma parte de un contexto
mayor y que alude a la escuela como organizacién y cultura (Mullis et al., 2007). Entre los
contextos (aula, familia, y escuela) existen relaciones e interacciones reciprocas las que, a su

vez, no anulan la especificidad del funcionamiento de cada contexto en forma particular.

En este capitulo se analizard el contexto escolar y su funcionamiento en las escuelas
estudiadas. La mirada es parcial. No se aborda la organizaciéon y su gestidon en toda la
complejidad que ello implica. El andlisis se focaliza en el esfuerzo que realiza la escuela como
organizacion para abordar los problemas que afectan el aprendizaje lector y asegurar el logro
de las metas planteadas. Se incluyen las definiciones y opciones que realiza la escuela a través
de su equipo directivo; los apoyos especificos que se gestionan para alcanzar los logros
definidos y las coordinaciones institucionales para favorecer la articulacidn entre niveles y de

la escuela con la familia.

El material de base son los cuestionarios aplicados a 39 directivos y 155 docentes y las

entrevistas en profundidad realizada a un directivo (Director o jefe de UTP) correspondiente a
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los 8 establecimientos de la muestra cualitativa del estudio y a los docentes que se

desempefian en los 4 niveles estudiados en estos mismos establecimientos.

3.2. El Proyecto Educativo Institucional

Desde las politicas educativas a nivel nacional se ha insistido en la importancia de los Proyectos
Educativos Institucionales (PEI). Una escuela sin proyecto institucional pierde sentido de
misién y principios compartidos para coordinar internamente las acciones en funcién de metas

comunes.

El PEl es un instrumento de apoyo para la gestidn que legitima el liderazgo del director y
contribuye a centrar el foco de todo el trabajo de la escuela en los aprendizajes de los nifios.

En este estudio, el 94,7% de los directivos de los establecimientos de la muestra declaran tener
un Proyecto Educativo Institucional. Un 66,6% de los directivos, a su vez, considera que el
proyecto es conocido por la comunidad escolar; un 70,2% sefiala que guia de manera efectiva
las decisiones pedagdgicas y curriculares del colegio; un 61,1% considera que el PEI orienta el
trabajo de los docentes en el aula y sus practicas en funcidon de las metas compartidas
propuestas en el Proyecto (68,6%). Cabe sefalar que en estos dos Uultimos aspectos hay
directivos que opinan que esto no ocurre en los establecimientos en los cuales se desempenan
(10,8% y 13,9% respectivamente). La mayoria de los directivos (78,3%), docentes (82%) y
educadoras (81,3%) declara que el PEI fue construido en conjunto con los miembros de la
comunidad escolar. Podemos concluir de esta vision general que, en la mayor parte de los
casos, existe un proyecto educativo con un grado razonable de difusién y de conocimiento por

parte de la comunidad educativa.

Las entrevistas en profundidad realizada a los directivos de los 8 establecimientos
seleccionados dieron cuenta, en cambio, que la actualizacién y uso de los PEl en los
establecimientos es un problema mds complejo. En efecto, existen diferencias en los procesos
de formulacion de los PEIl y que afectan el conocimiento y adhesion a los mismos por parte de
los profesores y comunidad educativa. Por otra parte, y en cuanto al problema especifico que
nos interesa, los proyectos también difieren en el diagnostico y en las estrategias de accién
definidas para enfrentar los problemas de aprendizaje lector.

En la formulacidn de los PEI es posible reconocer dos situaciones que dan cuenta de realidades

institucionales muy diferentes.
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Por un lado, establecimientos donde el PEl es resultado de un proceso participativo, con
distinto grado de asesoria externa, y con una intencion explicita de involucrar a todos los
actores de la comunidad educativa. En estos casos se cuenta con un agente externo (Entidad
académica o técnica especializada o MINEDUC) que anima y acompafia el proceso de

)14

formulaciéon del PEl (Ejs. Caso 3 y 7). En el caso 7 el proceso se realizé de un modo
participativo, hace cuatro afios atrds con participacion de toda la comunidad —incluyendo

apoderados- y se elaboré un documento que se revisa anualmente.

Por otro lado hay casos con una situacidon opuesta. En estos el PEl es formulado por la
autoridad externa (Ministerio y/o Sostenedores), sin una consulta real ni mayor participacién
de la comunidad escolar. El resultado es un PElI formal, elaborado para cumplir con los
requerimientos planteados por el Ministerio de Educacion. Estos casos, segun el cuestionario
aplicado a directivos, representan cerca del 30% de los establecimientos. Un ejemplo extremo
de esta realidad es el caso 4 donde el PEI fue elaborado por los sostenedores privados sin
considerar el contexto de los estudiantes ni la participacion de los profesores y directivos. A

juicio del Director se trata de un proyecto “prestado” y que practicamente se bajo de internet.

3.3.Problemas de aprendizaje lector y estrategias de accion.

En todos los proyectos educativos de los establecimientos de la muestra cualitativa se incluyen
problemas relacionados con la ensefianza y aprendizaje de la lectura. Sin embargo, en gran

parte de los casos, estos se enuncian de un modo general sin mayor precision.

Practicamente la totalidad de los directores declararon en el cuestionario otorgar mucha
importancia al aprendizaje de la lectura en los niveles iniciales de sus colegios. En cuanto a los
énfasis el 94,7% de los directivos declara estar centrado en la lectura, el 81,6% en el lenguaje
oral (hablar y escuchar) y un 60,6% en la escritura (no caligrafia). Los directores coinciden en
gue los nifos y nifias deben concluir el primer afo con un dominio basico de la lectura,

entendiendo por ello, el afianzamiento de la decodificacion.

Para alcanzar el nivel de logro esperado, a juicio de los directores, se deben gestionar
soluciones a tres grandes problemas: las necesidades derivadas de la realidad familiar; las
competencias y capacidades que los profesores ponen en practica en el aula 'y, por ultimo, los

recursos de apoyo disponibles en el establecimiento.

14 . . - ) . .
Se ha asignado numeros a las escuelas participantes con el fin de respetar el consentimiento informado de los
Directivos y que compromete a la investigacion no revelar la identidad de las instituciones y de los participantes en

el estudio.
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Los directores entrevistados se distinguen en sus estilos de gestién y prioridades de acciéon
segun el énfasis que ponen en la solucién de uno u otro de los grandes problemas

identificados.

Para algunos directivos los problemas principales que afectan el aprendizaje lector se
relacionan con las necesidades particulares de los niflos y el poco apoyo que dan los padres al

aprendizaje de sus hijos.

Los establecimientos atienden nifios de los sectores mas vulnerables donde las familias, a
juicio de los directivos, carecen del capital cultural y de los recursos que favorecen el

aprendizaje lector.

Cerca del 37% de los directivos piensa que los padres no son un factor de apoyo para el
rendimiento de sus hijos. Como sefiala una directora: “(las familias) No tienen herramientas,
no las tienen. O sea pueden acompadiar en lo que se refiere a la responsabilidad de cumplir con
las tareas, pero muchas veces no saben como enfrentar las tareas, no pueden enfrentarlas”
(Caso 6). Por ello, es muy importante para los directivos definir estrategias de apoyo que

compensen las carencias que tienen los nifios y que son producto de su situacién familiar.

En el discurso de los directivos las carencias de la condicidn social de los niflos terminan
siendo, finalmente, un atributo o caracteristica propia y personal de los niflos. El nifio se
clasifica como una persona con “necesidades especiales”, incluyendo en el concepto un
abanico amplio de problemas afectivos, comunicativos, sociales, psicoldgicos, neurolégicos y
fisicos. Entre estos problemas, llama la atencién la importancia que otorgan los directivos a
problemas relacionados con carencias afectivas, atencionales vy al hiperactivismo de los

nifnos.

Para otros, el foco principal de problemas a enfrentar tiene que ver con las capacidades de los
profesores y sus métodos de ensefianza en el aula. Un 40,5% de los directores entrevistados
sefiala que carece de docentes y educadoras calificadas. En estos casos, ademas de la falta de
especialistas, destacan los problemas pedagdgicos que tienen sus profesores para lograr
ensefar el conocimiento del cédigo, la comprensién y la velocidad lectora, entre otros. Por
ejemplo, un director sefiala “Aqui hay profesores muy mariosos, los mayores, la gente joven es
mds... atrevida; me gusta la gente joven porque ellos se atreven a todo y les gusta innovar, en
cambio los que ya son mayorcitos como que quieren quedarse en su metrito cuadrado y
quedarse en lo que conocen y no hacen nada por avanzar. Y es fome, para los nifios es fome”

(Director, caso 7).
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En cuanto a la carencia de recursos, los directivos declaran que los aspectos que mas les
afectan son: la escasez de libros en la biblioteca para los primeros niveles (50%), la escasez de
material para la ensefianza o material inadecuado (por ejemplo, libros de texto) (44,7%).
Mientras que entre los aspectos que los afectan muy poco o nada se encuentra la escasez de
equipamiento para estudiantes con discapacidad fisica (50%), la falta de conexién a Internet o
conexién inadecuada (47,4%) y la escasez de software computacional para la ensefianza o

software inadecuados (44,7).

Frente a estos problemas los directivos despliegan diferentes estrategias de accién. Por
estrategia entenderemos los grandes caminos u opciones que se asumen para resolver los

problemas planteados y acercarse a las metas o logros esperados.

Para los directivos no es facil resolver los problemas que afectan a las familias y su apoyo al
aprendizaje lector. Gran parte de estos son estructurales y trascienden a las posibilidades que
tienen las escuelas para solucionarlos. En la mayoria de los casos se asume que los padres no
tienen las herramientas y se prefiere trabajar directamente con los nifios. Por ello, se opta por
realizar acciones de apoyo directo a aquellos nifios que tienen necesidades especiales y que
requieren una estrategia diferencial. Estas acciones incluyen, en algunos casos, la derivaciéon a
control con neurédlogo y psicopedagdgos para enfrentar problemas de déficit atencional e
hiperactivismo. Por otra parte, el 84,2% de los directivos declaran ofrecer en sus
establecimientos programas remediales en lenguaje y que apoyan a los nifios en
reconocimiento de cddigo; velocidad y comprension lectora, entre otros, ya sea a través de
proyectos de integracidn; contrato de psicopedagogos y apoyo de especialistas. Para ello se
recurre, en algunos casos, a recursos SEP y, por lo general, este apoyo se da fuera del contexto

de la clase.

Cerca del 40% de los directivos, declara tener programas de profundizacién en lenguaje para
nifios avanzados, cuestion que de acuerdo con los resultados obtenidos en los analisis
presentados en el capitulo 5, podria explicar la escasa alza en el desempefio en la prueba de

competencia lectora de los nifios mds avanzados en 22 basico.

La mayor parte de los directivos piensa que los padres no apoyan afectiva ni cognitivamente a
sus hijos, situacion que afecta el aprendizaje de los nifios. Los directivos reconocen que la
escuela puede incidir en las expectativas, actitudes y apoyo especificos de los padres
(principalmente de las madres) hacia el aprendizaje lector de sus hijos. Para ello, realizan
diferentes acciones entre las cuales destacan: Informar los resultados de lectura de los

estudiantes de NB1 (97,4%) y parvulos de NT (92,1%); analizar con padres y apoderados los
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resultados de los aprendizajes en lectura y escritura (76,3%) y tomar medidas con ellos para
apoyar el desempeiio en lectura y escritura de los estudiantes (89,5%). También se les pide
apoyo para la realizacién de actividades como tareas escolares (100%) y participar como
voluntario en proyectos, programas y viajes de la escuela (84,2%). Estas acciones se ven
ratificadas en las entrevistas a directivos, quienes declaran que se organizan reuniones de
apoderados, talleres y entrevistas en las cuales se informa y se entregan técnicas de apoyo

faciles de implementar en el hogar™.

En cuanto a las estrategias que potencian las capacidades de las escuelas y de los profesores,
es posible distinguir dos grandes lineas de accién. Por un lado estrategias institucionales que
promueven cambios en la organizacidn interna y, por otro, el fortalecimiento del trabajo y

apoyo al profesor.

Estas estrategias pueden ser asociadas, a su vez, a dos estilos de liderazgo: transaccional y
transformacional. El primero tendra como foco la organizacidon propiamente tal; realizard
cambios en los limites y procedimientos con el fin de favorecer la coordinacién interna y un
funcionamiento mas eficaz. El segundo, en cambio, tendrd como foco las personas y sus
capacidades y generara iniciativas que apoyen a los profesores en el logro de los resultados

esperados.

Entre las primeras cabe destacar aquellas que promueven cambios en los limites
institucionales internos. Por ejemplo, articulacién entre cursos; trabajo en equipo (p.e entre
profesores de primer y segundo ciclo); profesores especialistas desde segundo hasta cuarto
afo basico, entre otras. Son buenos ejemplos de estos cambios las experiencias relatadas por

los directivos de los casos 1y 7°°.

Por otra parte, el fortalecimiento del trabajo del profesor descansa principalmente en el

aprecio y altas expectativas que tienen los directivos hacia su trabajo y en el apoyo especifico

15 . . . . . P .

En las reuniones de apoderados se les informa el trabajo que se esta haciendo y cdmo lo tiene que
hacer y en muchas ocasiones los colegas aca les dicen a los apoderados "si usted no entiende, venga
para aca en mis horas de colaboracidn y yo se lo explico para que usted nos apoye", pero tenemos muy
pocos apoderados que vienen (Caso 4)

16 por ejemplo “que los profesores no siguieran asumiendo todas las asignaturas de los profesores, sino que
entregarles a un profesor especialista la... el subsector, cierto, en el sentido de potenciar mucho mas las
habilidades, porque es un experto en ese tipo de ensefianza, y por lo tanto pudiera potenciar mas a los nifios desde
segundo bdsico. Entonces este afio generamos un cambio de tal manera que los profesores especialistas en
lenguaje pudieran asumir todas las horas de lenguaje, desde segundo al cuarto basico, los de matemdticas y
también los del drea de las ciencias sociales y naturales” (Caso 1)
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gue les brindan para su perfeccionamiento y practica especializada (por ejemplo, asistencia a

cursos fuera de la escuela o a talleres de capacitacion en el establecimiento, entre otros).

La mayor parte de los directivos tiene una buena valoracién del entusiasmo de sus profesores
(73,7%); sin embargo, esta valoracion decrece en relacidon al dominio de contenidos y la
apropiacién curricular que presentan (55,3%). En relacidn a la percepcion de los directivos, el
57,9% cree que sus docentes tienen altas o muy altas expectativas del rendimiento de sus
estudiantes. Cabe sefialar que este Ultimo aspecto es el Unico en el que se presentan opiniones
de bajas expectativas (5,2%). En la entrevista es posible evidenciar que los directivos que
tienen mayor valoracién de sus docentes, esperan, a la vez, que ellos tengan altas expectativas
de aprendizaje y respondan, en forma especializada, a la diversidad de ritmos y de realidades

de sus alumnos®’.
3.4.Los programas y proyectos de apoyo al aprendizaje

Al interior de las grandes estrategias de trabajo es posible identificar programas y proyectos
especificos. Estos movilizan un conjunto de recursos humanos y materiales en funcion del
logro de resultados y metas definidas. Algunos de estos programas tienen su origen en el
Ministerio de Educacién o en las Direcciones de Educacién Municipal. Estos los hemos llamado
programas externos y responden a las politicas nacionales y que son implementadas a nivel
local. Entre los mas mencionados cabe destacar: distribucidon de textos especializados; LEM;
talleres de capacitacién dirigidos a profesores; estrategias de atencién a nifios con necesidades
especiales; evaluaciones realizadas a nivel municipal, entre otros. En el cuestionario aplicado a
directivos cerca del 40% reconoce aplicar programas externos de apoyo a la lectura.

Por otra parte, es posible identificar proyectos internos y que son disefiados por el propio
establecimiento o contratados por ellos a partir de la evaluacion y seleccién de oferta de
servicios de apoyo o asistencia técnica. Entre ellos cabe destacar: planes de lectura®;
programas de capacitacion de profesores; estrategias de reforzamiento en comprension y

velocidad de lectura; juegos y mayor uso de biblioteca entre otros. Predomina el disefio de

7 pe partida fortalecer el trabajo del docente, el docente tiene que reorientar su trabajo, ajustar sus planificaciones
de clases poniendo énfasis en aquellas dificultades principales, por otro lado algunas de esas dificultades que
superan las competencias de los docentes a través de los grupos diferenciales que tenemos aqui en el colegio,
entonces se incorporan los nifios a esos grupos diferenciales, y en los casos de problemas de lenguaje hay proyecto
de integracion también, son evaluados y después se determina de acuerdo a la evaluacion si son, se incorporan o no
al proyecto para recibir la asistencialidad de los especialistas (Caso 3).

18 “Nosotros tenemos un plan lector, un plan lector que va desde kinder a 8° afio basico, tenemos las lecturas
diarias independiente de las asignaturas en que estén los alumnos se hace ese plan lector, nosotros medimos todos
los afios con evidencias por supuesto, medimos la velocidad lectora de los nifios y medimos la comprensidn lectora
de los alumnos” (Caso 3)
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programas internos con distinto grado de formalizacién y de consistencia y, por lo general,
para los directivos estos tienen resultados mds positivos que los programas externos™. Los
programas internos responden a necesidades especificas y constituyen intervenciones que
benefician a todos los alumnos. Los programas externos, en cambio, atienden a alumnos en
forma focalizada y muchas veces con estrategias y definiciones que no son pertinentes para la
realidad de los estudiantes. Esta distincidon da cuenta de la existencia de dos ldgicas de accion y
gue se coordinan o se distancian de acuerdo a la realidad de los establecimientos. Por un lado
la légica de accion que define el sistema educativo en funcién de necesidades generales y, por
otro, la légica de accion situada y que responde a necesidades particulares y al “mundo de la

vida” de la escuela®.

3.5.La definicidon de metas y logros de aprendizaje

Hemos constatado en los directores entrevistados un convencimiento en la necesidad de
orientar su gestion en funcidon de metas de aprendizaje. Estas metas descansan en dos fuentes:

el curriculo y el SIMCE.

En primer lugar, el curriculo constituye, para la mayor parte de los casos entrevistados, la
fuente principal de las metas internas que se plantean lograr. Como sefiala uno de los
directivos entrevistados, los aprendizajes claves hasta cuarto basico, sobre todo en NT1, NT2,
primero y segundo basico, tienen que ver con la lectura y la escritura y estan definidas en el
curriculo. En este marco, los directivos, exigiran a sus profesores asumir y tomar en cuenta los

“«

contenidos y niveles de logro asociados a lo definido: “... se trata de dar énfasis a eso, no

dejarlo de lado y tomarlo en los términos que ahi estd expuesto” (Caso 6).

En segundo lugar, se destaca el rol del SIMCE como sistema de metas y presién externa para

los profesores. Aunque la evaluacion se realiza en cuarto basico, los directivos insisten a sus

Bpor ejemplo, “ Hemos ido subiendo de forma sistematica el SIMCE, yo creo que... no lo creo, es asi digamos,
fuimos subiendo desde el 2007 que fue el primer SIMCE 220, después llegamos a 240 y hoy en dia ya estamos en
los 264, entonces el trabajo que se ido haciendo con respecto a la lectura se nota. Ahora en la lectura no solo partié
el afio pasado, sino que...yo parti en el 2007 como profesor y ya se hacia 10 minutos. Ahora con los alumnos que
partimos en el 2007 son completamente distintos a los de ahora en términos sociales, porque partimos con un
nivel medio alto acd en el colegio y el afio siguiente se cambio el perfil de alumno y de la familia también y alli nos
empezd a pasar el tema de que los chicos desmotivados con la lectura, no habia proyeccién y hoy dia estamos
haciendo un trabajo ahi practicamente social” (Caso 3)

20g| concepto de «mundo de la vida» es desarrollado por J. Habermas y utilizado por R. Garcia (2004) para dar
cuenta de la complejidad de las practicas e interacciones en la realidad propia de las escuelas. El concepto hace
referencia un conjunto de convicciones o certezas compartidas y que son asumidas como una orientacion practica
sin mayor discusion. Ver: Garcia, R. (2004) Innovacion, cultura y poder en las instituciones educativas. REICE -
Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion 2004, Vol. 2, No. 2
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n2/Rodrigo.pdf (recuperado 20 abril 2011)
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profesores mejorar, por ejemplo, la comprensién y velocidad lectora con el fin de alcanzar,
posteriormente, buenos puntajes SIMCE en las pruebas de lenguaje y matematicas. Algunos
directivos son criticos en cuanto a la pertinencia del SIMCE para la realidad de sus estudiantes,

pero asumen que se trata de reglas del juego que se deben cumplir.

Respecto al logro de las habilidades especificas de lenguaje, se observa una evolucion desde la
ensefianza del cddigo hacia la fluidez lectora a medida que se avanza en los cursos. En este
sentido, los directivos declaran que las que principalmente se enfatizan en NT1 son
Conocimiento de la relacién entre letra y sonido (22,6%), Conocimiento de las letras del
alfabeto (16,1%), Comprension de un texto (15,6%) y Comparacién de textos con la experiencia
personal (15,6%); en NT2 son Conocimiento de la relaciéon entre letra y sonido (41,9%),
Conocimiento de las letras del alfabeto (35,5%), Lectura de palabras (31,3%) y Comprension de
un texto (25%); en 12 Basico las habilidades que se enfatizan son principalmente Lectura de
frases aisladas (71,9%), Lectura de palabras (62,5%), Lectura de textos conectados (54,8%) y
Conocimiento de las letras del alfabeto(45,2%); mientras que en 22 Basico, Comparacion de
diferentes textos (59,4%), Hacer generalizaciones e inferencias basadas en el texto (45,5%),
Identificacién de ideas principales de un texto (41,9%) y Comparacién de textos con la
experiencia personal (37,5%). Cabe destacar que cerca del 15% de los establecimientos
considera que no se enfatiza el desarrollo de las siguientes habilidades en estos cursos: Hacer
generalizaciones e inferencias basadas en el texto, Prediccion de lo que sucederd a
continuacion en un texto, Comparacion de textos con la experiencia personal, Lectura de textos
conectados e Identificacion de ideas principales de un texto. Consideracion que se ve
materializada con los datos obtenidos en la observacion de aula, véase capitulo 2, donde se
pudo apreciar que en general las actividades de lectura implican tareas o desafio de baja

exigencia cognitiva.

Pese al consenso que existe en cuanto a las metas a alcanzar y la consideraciéon del curriculum,
varios directivos plantearon que la tarea no es facil. Ello exige dominio de contenidos por parte
de los profesores y conocimiento de los mismos cambios o ajustes curriculares que estdn en

marcha en la Ensefianza Basica. No todos los profesores tienen el mismo nivel de actualizacién.

3.6.La evaluacion y uso de la informacién para la accién

La definicién de metas y de logros, estan estrechamente relacionados con la implementacion
de un sistema de evaluacién de los aprendizajes que permita tener un adecuado diagndstico
de los problemas de los nifios y de los resultados de las estrategias implementadas. Los

directivos entrevistados informaron de la aplicacién de diferentes instrumentos de evaluaciéon
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lo que permite inferir que la evaluacion del progreso lector es una practica bastante

generalizada en los establecimientos de Ensefianza Basica.

En algunos casos los instrumentos son elaborados por los mismos profesores del
establecimiento y, en otros, se trata de instrumentos adquiridos por el establecimiento o de
aplicaciones de instrumentos disefiados y validados por instituciones que prestan (o han
prestado) asistencia técnica a los establecimientos®® En todos estos casos, se trata de
instrumentos donde el establecimiento y sus profesores tienen una alta capacidad de gestién y
de uso. Se trata de instrumentos que permiten evaluar, principalmente, la comprensién y
velocidad lectora y, por lo general son de un disefio sencillo, autorizados por los directivos
(principalmente UTP); aplicados por los mismos profesores y sus resultados son utilizados para
fines de diagndstico y definicion de apoyo a los estudiantes. Algunos directivos son criticos de

22 .
d”“*. Incluso mas, en un

este tipo de instrumentos y aplicacidon ya que carecen de “objetivida
establecimiento, se formd una comisidn para “evaluar las evaluaciones”; se definieron
condiciones o requisitos que deben cumplir las evaluaciones y un organismo para supervisar su

cumplimiento (Caso 2).

En otros casos, los instrumentos y evaluaciones son disefiados y aplicados por los equipos del
Ministerio de Educacion (por ejemplo en el marco de la implementacién de la SEP), o por
equipos técnicos contratados por los DAEM. En estos establecimientos el proceso evaluativo se
percibe como una “mirada externa” y se obtiene como resultado una informacién trabajada
con mayor complejidad. Por ejemplo, en algunos casos el Municipio que realiza estas
evaluaciones también se preocupa de establecer relaciones con los resultados SIMCE (Caso 6).
Es importante sefialar que tanto educadoras como docentes de NB1 no consideran de gran
relevancia, para trabajar en las mejoras de los aprendizajes de sus estudiantes, los resultados

de las pruebas estandarizadas.

Resulta interesante constatar que algunos directivos informan de adaptaciones y redisefio de
estos instrumentos por parte de los profesores (por ejemplo, casos 3 y 5). La elaboracién de

instrumentos por parte de los profesores (llamados por un Directivo como “instrumentos

21 . s .z
“Haber, tenemos pruebas informales de comprensién lectora, tenemos CLP- comprensidon lectora

(progresivo...35:52) y tenemos las pruebas Fundar también para evaluar la velocidad lectora y nuestros propios
textos que estamos utilizando también” (caso 3)

2 “Claro, los profesores hacen la evaluacion, porque es algo interno, me entiende, entonces creo que no existe la
objetividad, desde mi punto de vista, porque cuando estan evaluando a los chicos “me estan evaluando a mi como
profesor, entonces mejor entrego buenos informes, quizas para que no digan nada”, es mi apreciacion personal,
pero creo que ese tipo de evaluaciones lo deberia hacer personal externo” (Caso 4)
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informales”) y la adaptacién de instrumentos disponibles, da cuenta del interés y necesidad de
contar con instrumentos de evaluacidn apropiados, amigables y de uso cotidiano por parte de
los profesores. En la mayor parte de los casos los resultados de las evaluaciones son conocidos
por los directores y trabajadas a través de las UTP. En otros, los profesores jefes exponen los
resultados ante un consejo técnico y se analizan “las adaptaciones que tiene que hacer,
adaptaciones curriculares, el trabajo que tienen que hacer, entrevistas con apoderados, que
para mi es esencial...” (Caso 4). Por lo general, parte de estos resultados son informados a los

padres y apoderados a través de reuniones o entrevistas.

3.7.Estrategias de articulaciéon entre NT y NB1

En los cuestionarios, los directivos declaran que existe poca articulacién entre NT y NB1 y que
esta es, en la mayoria de los casos, ocurre de un modo informal o sin una planificacion
explicita. Esta situacion se ratifica en los directivos entrevistados quienes dan cuenta de la
falta de estrategias de articulacion entre los distintos niveles. De hecho solo 5 de los directivos
entrevistados declaran contar con estrategias explicitas en esta direccién. La articulacion entre
NT1y NT2 es mas facil que la de estos niveles con NB1. Aunque no exista una politica explicita
las educadoras toman la iniciativa y desarrollan actividades de articulacién que favorecen el
conocimiento de los nifios y la evaluacién de su progreso™ Los directivos valoran esta
iniciativa y la facilitan sin mayor intervencion. La articulaciéon de este nivel con NB1 es mas
compleja y variada entre los directivos entrevistados. Todos consideran que es muy
importante que existan estrategias de articulaciéon pero son pocos los casos que dieron cuenta

de estrategias especificas.

La articulacién bdsica y mas frecuente es la promocién automatica de un nivel a otro y que
esta mediada por la evaluacién e identificacion de los alumnos con mas problemas®*. Ello es
consistente con los resultados del cuestionario aplicado a directivos donde un 62,2% declara
gue los nifios de educacion inicial son promovidos automaticamente, y un 47,2% sefiala que

deben alcanzar un nivel de rendimiento minimo durante el afio para ser.

Esta evaluacion es la que le quita el cardcter de automatica y que es un concepto que atrae a

los profesores. Para los nifilos con mas problemas se prepara un apoyo especial y, en caso de

23 . / . . .. . .
“Entre las educadoras de pre kinder y kinder existe, por lo general, una buena comunicacion y trabajo conjunto.
Se trata de un espacio y de reuniones permanentes” (Caso 3).

* “No tenemos nada (politica de articulacién) porque no podemos regodiarnos con la matricula tampoco, es lo
principal. Recibimos de todo y aguantamos todo (...). A veces llega gente que realmente... no sé, a veces yo he
mandado a hartos nifios a internarlos por abandono, vienen todos cochinos, uno va teniendo menos matricula
porque al final los mandas al internado de los municipios”.(Caso 2)
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nifios con mayores déficits, se recomienda y apoya al apoderado para la bldsqueda de un
establecimiento especializado®. Por lo general esta evaluacién descansa mas en la educadora

gue en una instancia especial del establecimiento.

Los Docentes y Educadoras destacan como articulaciéon frecuente el intercambio de

informacion en relacién a los aprendizajes logrados por nivel, con el fin de identificar a los
alumnos que muestran necesidades educativas especiales. Generalmente, es una articulacion
donde las docentes, (especialmente de 12 bdsico) sefialan a las educadoras de parvulos las
expectativas de aprendizajes minimos que deberian alcanzar los nifios al finalizar NT2, las
que facilitarian el aprendizaje de la lectura en los primeros afios de la ensefianza basica. Las
entrevistas reflejan cierto nivel de acuerdo entre educadoras y docentes en relacién a lo que
un nifio debe aprender en el drea Lectura. Ambas coinciden en sefialar que asociar algunos
fonemas y grafemas, principalmente vocales y las “cuatro primeras consonantes” (m, s, p, |),
son aprendizajes minimos esperados al finalizar NT2. Se deduce una prioridad en los
componentes de conciencia fonologica y decodificacion para el aseguramiento del aprendizaje

de la lectura.

Por otra parte, educadoras y docentes destacan algunas actividades que permitan a los nifios y
nifias familiarizarse con las caracteristicas del ambiente de aula de primero bdsico. En este
sentido, sefialan actividades como: visitas del kinder al aula de primero basico; reorganizacion
del espacio del kinder segun las caracteristicas tradicionales del aula de la ensefianza basica
(asientos individuales o en parejas, en filas, mirando hacia el frente); y educadoras que
incorporan rutinas propias de este ambiente escolar (pasar lista, actividades con uso de

pizarra, hacer “pruebas”) a su trabajo diario.

Para los directivos la articulacion entre educadoras y docentes es ocasional durante el afio y
suele organizarse en el segundo semestre. En el caso 3, por ejemplo, se organiza una instancia
formal de articulacién entre estos niveles “acercdndonos a fin de afio las educadoras son
convocadas, ellas convocan también a los profesores de primero, se reunen, tienen un par de
encuentros y les presentan a los apoderados, conocen a los apoderados de los nifios que van a
tener al afio siguiente, la metodologia de trabajo, etcétera” (Director caso 3). En el caso 5 la
profesora que toma el 12 “habitualmente va en noviembre a ver a los nifiitos a la sala, se

interioriza porque nosotros ya sabemos quién va a tomar 12 el proximo afo, ella va a

% “No, no hay un promocién automatica de los nifios de kinder a 1° basico, excepto que algln nifio de 1° basico no
tenga la habilidad y las capacidades para estar en 1° basico, pero eso, en el fondo, lo determina la educadora dice
"no sabe que, no es conveniente que el nifio pase a 1° basico, porque estd inmaduro, porque le falta" pero en el
fondo lo determina ella”.(Caso 4)

Pagina | 74



interiorizarse, la profesora le pasa todas las fichas y se da una relacion. De hecho la matricula
la hace la misma profesora que los va a tener, entonces se hace altiro la entrevista con el

apoderado” (Caso 5).

Entre los directivos entrevistados destaca la experiencia del caso 7 donde se tomé la decisién
de organizar dos equipos: primer ciclo y segundo ciclo. “En el equipo de primer ciclo nosotros
integramos a la pre bdsica, se integrd kinder y pre kinder a este grupo; entonces ellos todas las
semanas se articulan en lo que van a hacer. Entonces el profesor de kinder con el de pre kinder
con el de primero y el de sequndo estdn siempre informdndose y siempre organizandose para
trabajar colaborativamente, en el sentido en que el de pre kinder haga tal efecto para que el de
kinder, cuando prosiga el nifio, tenga lo que necesita para poder trabajar con ese grupo; y asi

para arriba” (Director, caso 7).

La otra mitad de los directivos entrevistados sefialé que no tiene una estrategia definida de
articulaciéon y una politica explicita. Se informa, por ejemplo, que no hay “nada especial ya que
las bases curriculares son bastante claras en ello y se insiste que, la mejor articulacion, es
alcanzar los logros que alli se definen” (caso 6). O bien, se aprovechan otros espacios para
abordar el problema, por ejemplo, “las horas de jefatura técnica en donde trabaja la
educadora de pdrvulos con la profesora de 1°y 2° bdsico” (Caso 4), o se usan criterios de
profesores o de jefe de UTP o del director, pero no existe una politica clara con respecto al
traspaso o al cambio de nivel”. Solo existe una “articulacion informal, pero no
institucionalmente establecida” (Caso 1). La explicacién principal radica en los problemas de
tiempo de los profesores y otros asociados a la capacidad de los directivos para promover una
politica y encontrar los espacios que permitan armonizar “los tiempos de las educadoras y las

profesoras de primero bdsico” (Caso 3).

Las educadoras y docentes coinciden en lo dificil que resulta llevar a cabo acciones de
articulacién. Sefialan, por ejemplo, la ausencia de mecanismos institucionales y la falta de
tiempo que limitan las posibilidades de desarrollar trabajo colaborativo de planificacion y
evaluacidn con docentes de niveles proximos. Un segundo factor que genera dificultades para
la articulacién es la distancia que declaran estd presente en ocasiones entre estas
profesionales en relacidon a sus concepciones sobre la ensefianza, lo que debe aprender un
nifio en lectura y las modalidades de interacciéon que favorecen esos aprendizajes. Las
diferencias, que también se han evidenciado en las observaciones y cuestionarios, impiden un

didlogo mas cercano e interfieren en la organizacién y desarrollo de instancias de articulacion.
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Finalmente, en estas dificultades, es posible apreciar un problema de cultura identitatria de la
escuela y que diferencia fuertemente los limites que separan NT y NB1. Hay diferencias de
identidad profesional y de formacién entre educadoras y docentes de NB1 que contribuyen a
fortalecer estas distancias. Los directivos deben fortalecer la articulacién pero, al mismo
tiempo, cuidar estos limites. El problema lo explicitd uno de los directivos quien sefala “yo
siempre les digo a las educadoras ‘ustedes no le hagan la pega a los profesores de 1° basico’ el
nifio va ir a 1° a aburrirse ‘la pega suya, es la pega suya y la pega del otro’, porque de repente
las educadoras querian arrancarse mucho y ojala que todos los nifios salieran leyendo poco
menos del kinder. Esa no es su pega tias, su pega a lo mejor es trabajar con funciones basicas,
Ssu pega, no sé, es trabajar todo lo que es calculo, la iniciacion a la lectura que el nifio pueda”

(Director, caso 5).

En conclusidn, la educacidon de parvulos es percibida como un trabajo distinto y como una
unidad auténoma. Se valora a las educadoras y se confia en el trabajo de ellas y los profesores,
incluyendo en ocasiones los propios directivos, no encuentran el lenguaje y los cédigos para

establecer la articulaciéon®®

3.8. Sintesis contexto escuela

En general se constata que los directivos otorgan una particular importancia al aprendizaje de
la lectura y es un foco de su preocupacién. En todos los establecimientos existe un Proyecto
Educativo Institucional donde el aprendizaje lector aparece como una de las prioridades a
abordar.

Estos proyectos, formulados con distinto grado de participaciéon interna, constituyen una
herramienta para el trabajo directivo y la coordinacién de los profesores en funciéon de metas
compartidas. Se constatan diversas estrategias para abordar los problemas que afectan el
aprendizaje lector. Algunas de ellas estan orientadas a gestionar cambios de la organizacidn

institucional y otras a apoyar y fortalecer las capacidades de los profesores.

Por lo general existe una percepcién critica hacia los programas de apoyo que han sido
definidos “arriba” y sin consulta a la escuela. Por ejemplo, programas ministeriales o

programas de los municipios. Se valora, en cambio, programas elegidos por la escuela o

% Siempre la educacién inicial se ve como algo distinto, como un kinder, donde todavia no hay que manejarse
mucho, una mirada un poco... de ver que son nifios que ya estan aprendiendo ciertos elementos y que van a ser
importantes en el desarrollo posterior; un poco entenderlo asi: mirarlos como nifios de afuera y no como nifios que
aprenden; un poco esa es la mirada. O sea no lo digo directamente de parte de nosotras especificamente, sino
como una mirada mas institucional, de no atenderlos aun como nifios que aprenden, yo creo que eso es lo que
falta. Yo creo que si uno le da esa mirada yo creo que cambia la cosa.(Caso 1)
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aquellos que son disefiados por los mismos profesores o equipo directivo. Pese a la valoracion
de los esfuerzos internos se reconoce, en algunos casos, que se produce una diversidad de

oferta o de programas internas sin coordinacion y un adecuado seguimiento y evaluacién.

Para los directivos hay problemas del contexto social y pedagdgico que influyen en las

dificultades y en las diferencias que se observan en el aprendizaje de lectura.

La gran mayoria de los directivos atribuye a la familia parte importante de los problemas que
afectan el aprendizaje lector. La familia y el contexto social inmediato de la mayor parte de los
nifios es de alta vulnerabilidad. Las familias son incompletas, tienen problemas econémicos y
socio afectivos internos y los padres, segun los directivos, carecen de las herramientas y de la
escolaridad que favorezca un apoyo efectivo hacia los hijos. Los directivos reconocen las
dificultades para trabajar con las familias y, por ello, priorizan una acciéon directa vy
compensatoria con los nifios. La accidén con las familias esta centrada en al entrega de
informacidn sobe los nifios y, en algunos casos, se realizan “escuelas para padres” con el fin de
entregar mas herramientas a los padres para su apoyo a los nifios. Se trata de iniciativas de
corta duracién y. al parecer, de poco impacto por la baja asistencia de los padres a reuniones y
continuidad en el proceso. Las escuelas no logran todavia establecer una alianza mads
fructifera y con una comunicacion mas interactiva para colaborar en funcién de los

aprendizajes de los nifios.

El apoyo a los nifios es directo y separado de la clase y de su grupo curso. Para los directivos
muchos nifios llegan a las escuelas con problemas que resuelven derivandolos a un especialista
quienes, en la mayoria de los casos, recomiendan algin farmaco para mantener al nifio
normalizado y con una mayor capacidad de concentracion. Los nifios se evalian
periddicamente y son clasificados en distintos grupos de acuerdo a su grado de avance lector.
Varios directores entrevistados gestionan recursos SEP para contratar especialistas o

desarrollar programas internos que refuercen a los nifios con mds problemas.

Desde el punto de vista pedagdgico se valora el esfuerzo y las expectativas de aprendizaje que
tienen sus profesores. Sin embargo se reconoce que gran parte de ellos carecen de métodos
adecuados y actualizados para alcanzar logros de aprendizaje con mayor eficacia. Se hacen
diferencias entre los profesores viejos y jovenes o entre aquellos que son especialistas y los
que no lo son. Los jovenes y los especialistas tienden a ser valorados como profesionales con

mas capacidad de innovacién y conocimientos para la ensefianza de la lectura.
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La mayor parte de los directivos reconoce que no existe una politica de articulacién entre NT1
y NT2 y NB1 y NB2. En todos los establecimientos se aplica la promociéon automatica y en
algunos de ellos se hace un diagnéstico de los nifios para reconocer necesidades especiales de
apoyo o reforzamiento. Muy pocos establecimientos seleccionan cuando los nifios pasan a
primero basico recomendando a sus padres a matricularlo en otro establecimientos o le
informan de la necesidad de buscar un establecimiento con apoyo especializado. Esta es una

practica mas asociada a los establecimientos privados que a los municipales.
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4. Contexto hogar

/
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¢Como el hogar apoya la ensefianza de la lectura de la escuela?

En este estudio hemos asumido que la familia es uno de los contextos claves que inciden en el
aprendizaje lector. Siguiendo en gran parte, lo planteado por Mullis et al. (2007) se analizaron
caracteristicas de los recursos, actividades e interacciones que se desarrollan en la familia en
funcion del aprendizaje lector de los nifios. En este capitulo se presenta una descripcion del
contexto hogar de los estudiantes que participaron del estudio, las practicas mas comunes en
relacién a la lectura en el hogar y la interaccidn escuela hogar. Estas variables son presentadas
considerando la visién de los propios padres a través de la informacién recogida en los
cuestionarios; la opinién de docentes y educadoras (cuestionarios y entrevistas) y de los
directivos (cuestionarios y entrevistas). Se relevan en este apartado las principales
concordancias y tensiones que se observan en relacién a fortalezas y dificultades para la

ensefianza de la lectura vistas desde estos tres agentes.

En el capitulo 5 se relacionardn algunas de estas variables con los resultados de aprendizaje

observados en las dos mediciones aplicadas.
4.1.Caracterizacion de la Familia y del niio

Un total de 2.568 familias respondieron el cuestionario dirigido a los padres y apoderados de
nifios que cursan entre NT1 y 22 bdsico; siendo las madres las que principalmente dieron
respuesta a este instrumento (83,5%) y en menor proporcién los padres (10,9%) u otro adulto
responsable del estudiante (5,6%). La edad promedio de las madres es de 33,2 afios y la de los

padres es de 36,9 afios (ver detalle en el anexo 6).
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El ingreso familiar corresponde a las categorias bajo y medio-bajo (segun clasificacién SIMCE),
donde la mayoria de las familias (78%) se ubica entre los $100.000 y los $499.000 y el 11,5%
tiene un ingreso menor a $ 100.000 al mes. Solo un 1,4% tiene un ingreso familiar superior al
millén de pesos. Respecto de la situacién laboral de las madres, se observa que la mayoria
trabaja fuera del hogar tiempo completo o en forma parcial (55,4%), lo hace en el hogar sin
remuneracion (38%) o realiza un trabajo remunerado en la casa (6,6%). No hay diferencias

significativas en los ingresos y trabajo de las madres segun curso o nivel de los hijos.

En cuanto al nivel de escolaridad de los miembros mas cercanos al nifo o nifia, los datos dan
cuenta de la evolucidon de la escolaridad al interior de las familias y del conjunto del pais, y esta
evolucion es similar en madres y padres. Solo el 1,4% de los padres y madres no tiene estudios,
el 19% no supera la ensefianza basica y el 50% de ellos tiene ensefianza media (15%
incompleta y 35% completa); si embargo, se observa que la especializaciéon profesional es
escasa en estas familias donde solo el 29% tiene estudios superiores (22% técnico y 7%
universitario). Entendiendo que la composicién y estructura de la familia es importante para la
socializacién vy las interacciones que tienen los nifios en su nucleo familiar, cabe destacar que
en casi el 40% de los casos, las familias viven con uno o ambos abuelos, tratandose asi de
familias extendidas (tres generaciones), por tanto, la escolaridad de los abuelos tanto
maternos como paternos debe ser considerada. Al igual que en los padres, los porcentajes son
similares entre géneros, pero menores al de sus hijo/as, destacando que un 7,6% de ellos no
tiene estudios y un 45,7% no supera la ensefianza basica. Este dato permite constatar que los
padres y madres actuales tienen mas escolaridad que sus propios padres. No se observan
diferencias en estas proporciones entre en los cursos considerados y entre los

establecimientos estudiados.

4.2.Caracterizacion de los apoyos recibidos por el niiio en el ambito socio-educativo

En cuanto a la percepcién de la madre sobre la salud, conductas, eventuales diagndsticos y
apoyo psicopedagogico entregado al hijo, se observan escasas diferencias entre los cuatro
niveles escolares. Las madres en todos los niveles estudiados coinciden en que sus hijos tienen
buena salud (sobre 76%). Asi mismo, en promedio, sefialan que sus hijos muestran escasas
conductas asociadas con trastornos del aprendizaje como falta de concentracién (70%),
impulsividad (69%) o falta de organizacién (75%), lo que indica que a la vista de los padres,
menos del 30% de los nifios presentaria conductas que podrian alertar de algun trastorno
especifico que dificultara su rendimiento escolar. Esta informacion se refuerza al considerar

qgue el apoyo psicopedagdgico que reciben sus hijos no sobrepasa el 15% en cada nivel y el
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porcentaje de niflos diagnosticados con alguna discapacidad fisica o cognitiva no supera el
7,5% en todos los niveles (ver detalles en el anexo 7). Este ultimo resultado es consistente con
lo sefialado por los establecimientos en relacién al apoyo dado a los estudiantes con mayores
dificultades para aprender, para los cuales hay mecanismos al interior del colegio como

psicopedagogas o psicologos.

Por su parte, los apoyos sociales asociados al sistema escolar, en alimentacién, salud e
insumos escolares recibidos por los nifios son similares entre los distintos niveles. En cuanto a
la alimentacién otorgada por el establecimiento, en promedio el 61% de los nifios entre NT1 y
29 basico se beneficia de ella. Igualmente, un 53% recibe atencién médica gratuita en los
servicios de atencidn primaria. En cuanto al apoyo a través de insumos escolares gratuitos,
benefician a una proporcidn que varia levemente segun el nivel escolar: desde un 23% a nifios
que cursan NT1 hasta un 30% a quienes asisten a 12 basico. En promedio, un 26% recibe este
tipo de ayudas. Otro componente del apoyo por parte de los padres que es rescatado por las
docentes y educadoras, son los recursos materiales (ya sea aportados desde la figura del
Centro de Padres o como iniciativas individuales) utilizados en la iniciacién y ensefanza de la
lectura en la escuela, los cuales son aportados por las familias: libros, computadores, televisor,
proyector de peliculas, e insumos como papel, cuadernos, lapices son algunos de los recursos
sefialados. Mds aun, destacan el esfuerzo que estas familias realizan dadas las condiciones de

vulnerabilidad social y econdmica en la que estas familias viven.

Los directivos tienen una representacion similar a la de docentes y educadoras sobre los
aspectos sociales y culturales del entorno del nifio y que afectan su aprendizaje. En la mayor
parte de los casos los directivos tienen una representaciéon negativa de las realidades
familiares de los nifios, indicando que se trata de nifios de familias vulnerables las que, a su
juicio, tienen problemas de estructuracion y que afectan la socializaciéon y apoyo para el
aprendizaje lector. Los directivos son sensibles a esta situacion; se preocupan por diferenciar
las realidades de los estudiantes y por disefiar estrategias que compensen las carencias o
déficits de entrada de los nifios. Un primer gran problema que se enuncia alude a la realidad
social y psicoldgica que afecta a los nifios. Por ejemplo, alta vulnerabilidad socioecondémica;
soledad y abandono emocional; hiperactividad; problemas de necesidades especiales. Los
directivos piensan que parte importante de los nifios sufre de un abandono emocional en su
familia. Esta informacién contrasta con lo declarado por los padres y apoderados en relacién al
porcentaje de nifios diagnosticados con algun tipo de trastorno de aprendizaje que no supera
el 15% y donde el 65% de los nifios recibe algun beneficio asociado a su caracteristica de

vulnerabilidad. En segundo lugar, destaca la atribucién que se hace a los padres de un bajo
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capital cultural, desmotivacion y bajas expectativas de aprendizaje hacia sus hijos, lo que

redunda en un entorno precario y con poco estimulo para el aprendizaje lector.

4.3.Vinculacidén Escuela-Hogar

En relacién con la vinculacion del hogar con el establecimiento, lo primero es definir porqué
los nifios ingresan a un colegio determinado y no a otro, y en este sentido, las principales
razones para elegir el establecimiento es la cercania a la casa (63% en promedio), el hecho de
tener familiares o amigos matriculados ahi (40,1% en promedio) y la formacion valdrica o
religiosa (23% en promedio). Destacan los bajos porcentajes de padres que lo escoge por tener
buen SIMCE (18%) o porque consideran que sea la unica opcion de su comuna (2%). Esto
coincide con la informacién dada por los directivos en relacion al ingreso de los estudiantes a
los establecimientos que lideran, quienes consideran como elemento importante en el proceso
de admision la Preferencia por estudiantes con hermanos o parientes que asisten o hayan

asistido al establecimiento (50% de las escuelas).

Se observa también una progresién en la asistencia a una institucion educativa, donde en
promedio el 27% de los nifios asistié a sala cuna, el 69% al nivel medio mayor, el 95% a NT1y
el 99,3% a NT2? y esta trayectoria la han hecho en su mayoria en el mismo colegio (65%), lo
gue evidenciaria una necesidad de cuidado de sus hijos, asociada al tipo de trabajo de las
madres y abuelas, y también a una preocupacién por la escolaridad y desarrollo de sus hijos.
Esta informacion se puede relacionar con las expectativas familiares en todos los niveles,
donde se observa que mas del 95% de los padres y apoderados piensa que sus hijos
terminaran la ensefianza basica y solo el 20% de ellos cree que su hijo podria repetir algun
curso, consistente con el nimero de casos diagnosticados con algin problema de aprendizaje.
Esta informacion contrasta con la percepcion de directivos quienes atribuyen a la familia bajas
expectativas en relacion con la escolaridad de sus hijos, asociada a una condicién de extrema
vulnerabilidad. En ellos predomina una percepcidon negativa de la realidad de los nifios. Este
discurso invalida el contexto familiar como un espacio de aprendizaje y que pueda ser
reconocido por la escuela. Parte del problema, puede radicar en los efectos que esto tiene en
la identidad de los nifios en el contexto escolar, donde su habla y realidad no es legitima en el
ambiente y realidad de la escuela. Frente al problema los directivos enuncian dos grandes
orientaciones: Desde una mirada “pragmatica” que reconoce las dificultades de la realidad,
tienen bajas expectativas con respecto a los resultados esperados por parte de los nifios y por

tanto, se preocupan por el grupo que puede tener buenos resultados, separando a los “nifios

27 . . . . .
Estos valores corresponden al porcentaje promedio de estudiantes en los niveles segin corresponda.
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problemas” para los cuales se busca sean tratados por especialistas. Por otro lado, desde una
mirada “optimista” hay directivos con altas expectativas de aprendizaje y que animan a sus
profesores a mejorar los resultados asumiendo que todos los nifios pueden avanzar de

acuerdo a sus realidades y ritmos.

Este contraste entre esta percepcidn y la que tienen los propios padres, ha sido estudiado,
tanto en el dmbito de investigacion acerca de efectividad escolar y de mejora y cambio escolar
en contextos de pobreza en Chile (Eyzaguirre, B., 2004; Bellei el at. 2004); asi como aquella
proveniente de la literatura internacional, mas ligada a la sociologia de la educacién, en
términos de leer el problema desde el acceso sociocultural de las familias y de las posibilidades
de familias vulnerables de contribuir con la escuela al desarrollo de sus hijos (Lareau, A., 2000;
2003; Lupton, R., 2005). Estos han demostrado diferencias semejantes entre las
representaciones entre uno y otro actor que da cuenta de las posiciones diferentes que tienen
en relacién con la escuela y con la falta de comunicacidn y reconocimiento por parte de la
escuela de las actividades y practicas internas de las familias y que pueden contribuir al
aprendizaje lector. Se cree que seria interesante la proyeccién de esta investigaciéon en este

sentido para profundizar en las cuestiones y percepciones desde los hogares.

Otro aspecto considerado en el andlisis son los conocimientos previos que los padres declaran
que sus hijos poseian, antes de entrar a la escuela. En este sentido, hay coincidencia en que lo
Unico que lograban hacer muy bien era el reconocimiento de las vocales. Las demas
habilidades lectoras eran manejadas por la mayoria de los nifios de manera regular o
simplemente aun no eran aprendizajes adquiridos. Esta informacién es compleja de analizar,
debido a que el 50% de los nifios ingresa a muy temprana edad a un establecimiento
educacional (Nivel Medio Menor que equivale a 3 afios), por tanto las habilidades de lectura
que son adquiridas mas tarde no son atribuibles directamente al hogar o a la escuela. En el

anexo 9 se presenta un desglose de estos hallazgos.

Respecto de la interaccion escuela-hogar se observa que los padres y apoderados declaran
tener un alto compromiso en todos los niveles sin distincién, lo que se evidencia en que
siempre o casi siempre asisten a las reuniones de apoderados (88%), cuando son citados por la
educadora/docente (92%) o cuando solicitan una entrevista a la educadora/docente (91%).
Estas instancias de participacion son coincidentes con las formas de interaccion que tienen las
docentes/educadoras con los padres, las que se centran principalmente en reuniones grupales
(64% NT; 55,6% NB1) o individuales (60%NT; 65,6% NB1) de padres y apoderados con una

frecuencia de al menos 1 vez al mes y el envio de comunicaciones escritas al hogar con
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frecuencias de al menos 1 vez por semana (54% NT y 42% NB1) o quincenalmente (33% NT;
45% NB1). Los aspectos mas débiles se observan en relacién a la participacion en actividades
escolares (52%), punto fuertemente vinculado con la disponibilidad de tiempo de las madres y
padres; también se observa débil el apoyo a la educadora/docente en la sala de clases (22%),
el cual se puede asociar directamente a las disposiciones y normas de ingreso de los

apoderados, propias de cada establecimiento educacional.

Sin embargo, hay discrepancias en apoyos especificos, que docentes y educadoras demandan
de la familia. Para las docentes y educadoras de todos los niveles, una de las dificultades
presentes en la tarea de iniciar/ensefiar la lectura es lograr participacion y el apoyo de los
apoderados en el proceso de aprendizaje de sus hijos. Si bien los padres se involucran
apoyando con recursos, es mas dificil que lo hagan con acciones especificas que contribuyan a
afianzar aprendizajes adquiridos en la escuela. Esto contrasta con las acciones la que las
educadoras y docentes realizan con los nifios que tienen problemas en el aprendizaje de la
lectura, donde la principal accion es pedir a los padres que ayuden a sus hijos con la lectura en
el hogar (100%), es decir, tienen la percepcién de que los padres no se comprometen con
tareas especificas a desarrollar en el hogar, pero es la estrategia que mas utilizan en todos los

niveles para apoyar al nifio®.

En este contexto, algunas profesoras destacan la efectividad de estrategias donde se planifica
un trabajo conjunto que ensefia a los apoderados cdmo apoyar el aprendizaje de la lectura en
sus hijos. Sin embargo, también refieren a lo dificil que resulta esto producto de la falta de

tiempo y las innumerables demandas que deben cumplir dentro de su funcién docente.

4.4.Recursos Educativos en el Hogar

En cuanto a los recursos educativos (numero de libros, y numero de libros infantiles y presencia
de computador e Internet en el hogar) que tienen las familias en sus hogares para apoyar el
aprendizaje de la lectura, también se observa una tendencia muy similar entre todos los
niveles escolares. Alrededor de un 38% de los apoderados sefialan que tienen en sus casas

entre 1y 10 libros. A su vez, cuando se les pregunta por la cantidad de libros infantiles, sube el

28 Yo creo que cuando no hay apoyo del hogar, se hace mds cuesta arriba el asunto porque habiendo apoyo del hogar, el nifio ya
tiene un hdbito porque cuando el nifio llega por ejemplo, sin sus tareas, sin haber preparado la lectura..., yo estoy hablando de todo
el proceso o sea cuando no parte bien el primer afio, cuando el nifio llega sin sus tareas, sin haber estudiado la lectura, sin una
preparacion del hogar hacia la clase, se nota inmediatamente y ese nifio siempre va a ir como quedando atrds. Entonces yo diria
que eso dificulta, o sea va quedando atrds y esto llega hasta segundo afio o hasta mds arriba incluso (Entrevista n? 21, Docente 22
Basico)
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promedio a un 57% de familias que dicen tener entre 1 y 10 ejemplares. De estos datos se
puede concluir que una gran mayoria cuenta con una cantidad minima de libros en el hogar,
con lo cual, los nifios tendrian pocas oportunidades para interactuar con distintos materiales
escritos. Por su parte, respecto de la presencia de tecnologias en el hogar, el computador es un
bien que se observa en proporciones similares en todos los niveles. En promedio, seis de cada
diez familias tiene un computador en casa (59%), cifra que aumenta levemente entre los
apoderados de 22 basico, con un 63,4%. Sin embargo, esta presencia extensiva de
computadores no se presenta de igual forma en relacién al servicio de Internet, donde
aproximadamente cuatro de cada diez familias posee conexion a la red. Esta informacion
coincide con la percepcién de las docentes y educadoras, quienes sostienen que una primera
condicién de dificultad esta en la gran cantidad de familias cuyas experiencias cotidianas son
de escaso contacto con la lectura y materiales escritos, algo que se reafirma con la escasa

presencia de libros en el hogar y situaciones ocasionales de lectura en voz alta al nifio.

4.5.Uso del tiempo en el Hogar y Apoyo al Aprendizaje Lector

Respecto del uso del tiempo en el hogar de los nifios y nifias la mayoria de las madres sefiala
gue su tiempo se distribuye diariamente en hacer tareas dadas por el establecimiento
invirtiendo entre 30 minutos y 1,5 hrs. (55% aprox. en todos los niveles), ver television 1 a 4
hrs. (40% en NT y 55% en NB1), Jugar con amigos (28% en NT y 50% en NB) y hacer algun tipo
de deporte (22 % en todos los niveles). Destaca que tanto en NT1 como en 12 basico mas del
70% de los padres sefiala que sus hijos tienen tareas al menos 4 dias a la semana. Esta
situacion contrasta con la opinién de docentes/educadoras, donde para NT el 50% de ellas
sefiala que no asigna tareas y entre quienes las asignan proyectan que el nifio no deberia estar
mas de 30 minutos en esta accion, mientras que en NB1 el 50% asigna tareas 3 dias a la
semana o mas, pero la mayoria de las docentes (80%) sefiala que no deberia sobrepasar los 30
minutos de dedicacion. Desde aqui se puede desprender una tensidn importante:
discrepancias en los tiempos destinados a la realizacion de tareas, lo cual tiene una serie de
implicancias asociadas al apoyo real que pueden dar los padres, con jornadas laborales
extensas.

Una segunda tension estd referida por docentes y educadoras respecto del apoyo de los
padres al aprendizaje lector. Si bien mas del 90% de ellas sostienen que la familia tiene un
papel fundamental en el aprendizaje lector de los nifios y que sin su apoyo no se puede avanzar
(83% en NTy 76% en NB1), su percepcién es que cerca de la mitad de los padres y apoderados
tienen un bajo nivel de apoyo en actividades vinculadas a tareas especificas de lectura. Esta

dificultad se configura en la falta de rutinas de estudio en el hogar que garanticen la
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continuidad de los aprendizajes que se dan en la escuela, dificultando el desarrollo de la
autonomia en el nifio, esto es, que realice rutinas de lectura independientemente del
contexto. En efecto, las profesionales sostienen que es dificil hacer efectiva la participacién de
los apoderados cuando en el hogar no se han instalado hdbitos de estudios, con horarios
definidos, si no hay revisidon sistematica de libros y cuadernos, o no mantienen contacto
permanente con la escuela para monitorear el rendimiento y comportamiento del nifio/a. Esto
contrasta con la informacién dada por los padres y apoderados respecto de las horas que los
nifios dedican a hacer tareas en el hogar diariamente.

Un conjunto de factores relevantes dentro de las practicas familiares en el apoyo al
aprendizaje de la lectura se relaciona con las actividades de lenguaje que realizan los padres
con sus hijos, las cuales estan asociadas principalmente al desarrollo del vocabulario, el
lenguaje oral y a la conciencia del entorno letrado que cotidianamente los rodea. Los
apoderados sefialan que cantan canciones, conversan sobre lo ocurrido durante el dia y les
narran historias a sus hijos de manera muy habitual (casi siempre). Esto mostraria que los
nifios tienen oportunidades en el hogar para desarrollar su lenguaje en distintas instancias
cotidianas. En cuanto a experiencias mas vinculadas a la lectura, lo que mas frecuentemente
hacen las familias es leer con el nifio/a sefiales, avisos o propagandas que estan presentes en
el entorno. Menos frecuentes (a veces) son otras importantes actividades, tales como leerles
cuentos en voz alta, jugar con palabras y letras del alfabeto y leerles historietas, comics o
revistas. Finalmente, otro grupo de factores indagados fueron las actividades que realizan los
nifos en el propio hogar relacionadas con el lenguaje oral y la lectura en el hogar. En relacién
al desarrollo del lenguaje oral, los apoderados sefialan que los nifios realizan mds preguntas
cuando realizan sus tareas escolares, cuando escuchan a un adulto, y cuando ven television.
Asi mismo, las actividades que realiza el apoderado junto al nifio mas frecuentemente son
conversaciones sobre problemas y logros que suceden en el establecimiento escolar (77%) y
cuando lo ayuda en las tareas (74%), tareas cotidianas que no necesariamente fomentan el
aprendizaje lector. Para las educadoras y docentes, se trata de padres y madres poco lectores,
gue utilizan cotidianamente un vocabulario con poca variedad, que no incorpora las palabras

nuevas que el nifio aprende en la escuela®”. La consecuencia de esta condicién es que las

% Poco acercamiento a la lectura, hay mamas que ni siquiera leen un diario, no tienen un cuento en sus casas, no
tienen libros. No hay un acercamiento a la lectura, a lo mas ellos conocen la television y lo que se ve en ellos. Pero
no hay un reconocimiento o una iniciacion para ellos en el hogar, en | gran mayoria. Son nifios que estan todo el
dia, la mayoria de mi curso, en gran porcentaje son nifios que son cuidados por los hermanos, no tienen un
acercamiento a la lectura, no son nifios que por ejemplo la mama le lea el cuento en la noche, no tienen una rutina
de hagdmosle una carta al papa o juguemos a escribirle una carta a la mama, no tienen eso, aparte que, por
ejemplo tampoco tienen computador como para jugar a escribir un email, pocos tienen computador. Tampoco no
hay mucho acercamiento entonces por ahi la dificultad estd en eso. (Entrevista n2 4, Educadora NT1)
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familias tienen menos posibilidades de apoyar y estimular a sus hijos porque no saben cémo
hacerlo; y sefialan que si los padres no tienen habitos lectores es mas dificil encantar al nifio
con la lectura (ver detalle en el anexo 8). Estos resultados se relacionan con otros datos sobre
el contexto familiar como el nimero de libros presentes en el hogar, que confirman la débil

presencia de practicas de lectura en situaciones cotidianas.

En sintesis, se trata de familias principalmente de estratos bajo y medio bajo (menos de $
499.000 mensuales) donde padre y madre tienen un nivel de escolaridad mayor que el de los
abuelos del nifio, sin diferencias entre los distintos niveles de ensefianza considerados en este

estudio.

No existen grandes contrastes entre los padres y apoderados de los distintos niveles
educativos en cuanto a las variables analizadas pero si las hay entre padres y docentes y
directivos. La mayor parte de ellos ha elegido el colegio mas cercano; tienen altas expectativas
educacionales de sus hijos y declaran interés y alta interaccién con las escuelas al menos
esporadicamente cuando se cita a reuniones y/ entrevistas. Cuando los docentes/educadoras
se refieren a las familias, lo hacen para destacar el valioso aporte en recursos de aprendizaje
gue padres y apoderados realizan y también para describir las dificultades que presentan el
apoyo a la ensefianza de la lectura. Los factores que explican esta dificultad, a juicio de
docentes/educadoras/directivos son de distinta naturaleza y expresan la complejidad de la
relacién familia-escuela. Se trata de condiciones que afectan negativamente el logro de
aprendizajes esperados en lectura y se asocian con: las caracteristicas de la familia, sus
practicas lectoras y en algunos casos una condicion social altamente vulnerable que los obliga
a priorizar otros aspectos antes que la educacion de los hijos. Respecto de esta falta de habitos
y rutinas de estudio, las docentes y educadoras sefialan que esto no tiene relacion con el nivel
socioecondmico, sino con el compromiso familiar. Este factor de “compromiso” es explicado
por algunas docentes y educadoras a partir de las bajas expectativas educacionales que
tendria la familia en relacién al aporte que haria la escuela al futuro de sus hijos. No se trata de
padres y madres que no creen en el aprendizaje de sus hijos, de hecho, se evidencia en el
apartado de expectativas de los padres. Mas bien se trata de la poca confianza que muestran
las familias que tienen pocos estudios en el aporte que hara la escolaridad basica o media a la
mejora de oportunidades de sus hijos. Docentes y educadoras sostienen que los apoderados
no proyectan la educacién de sus hijos como algo fundamental, y en muchos casos los hijos

terminan su escolaridad para insertarse inmediatamente en el mundo laboral, especialmente
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cuando se trata de familias en situacion de vulnerabilidad social que viven en situaciéon de
pobreza, con problemas de cesantia, alcoholismo y drogadiccion. En definitiva, desde la vision
de los contextos hogarefios a los cuales pertenecen los estudiantes, docentes y educadoras

sefialan, que no es lo mismo ensefiar la lectura en estos contextos especificos.

Docentes y Educadoras experimentan dificultades en la tarea de ensefiar la lectura que estdn
fuertemente vinculadas a la familia, sus practicas y condicidn social y econémica. Cuando se
cruzan las perspectivas de apoderados, docentes, educadoras y directivos, observamos una
tensién entre las expectativas de la escuela y lo que a juicio de ésta hace y puede llegar a hacer
la familia para apoyar el aprendizaje de sus hijos. Dos condiciones de distinta naturaleza
intervienen: el mayor o menor contacto que tienen con la lectura y la definicién de rutinas de
estudio para sus hijos. Asi, los nifios pertenecientes a estas familias presentan necesidades
educativas especificas en la medida en que sus aprendizajes estdn mediados por esta
diversidad de condiciones familiares y este escenario demanda estrategias especificas por
parte del profesor para establecer relaciones fructiferas entre los propésitos de la escuela y las

condiciones del hogar.

5. Factores explicativos del desempeino de niias y ninos desde los
tres contextos estudiados

éQué factores explican mejor el progreso en la competencia lectora de
nifias y ninos de los niveles educativos estudiados?

En este capitulo se reportan los resultados obtenidos mediante andlisis detallados respecto de
aquellos factores que mejor explican el progreso en el aprendizaje de la lectura por parte de
nifios y nifias de los niveles educativos iniciales. De este modo, consignamos en primer
término, los avances demostrados por los estudiantes de los cuatro niveles estudiados,
durante el afio 2010. Luego, y siguiendo la propuesta tedrico-metodoldgica descrita en el
capitulo 1, y atendiendo a la consideracion de los contextos como factores relevantes para
explicar el progreso lector de los estudiantes (PIRLS, 2006), organizaremos los resultados de los
analisis que permiten consignar aquellas variables en torno a los contextos: escuela, aula y
familia.

Las metodologias de analisis realizadas para los efectos sefialados, se especifican en el capitulo

1; sin embargo, detallamos algunas cuestiones aqui que nos parecen relevantes para la
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comprension de los procesos realizados. En los analisis cuantitativos se realizd,
principalmente, andlisis estadisticos de varianza (ANOVA); analisis de clusters a partir de
categorias cualitativas para la posible agrupacion de profesores y educadoras segun sus
caracteristicas; y analisis de valor agregado (VA), que como ya se ha mencionado, tiene como
condicién necesaria y suficiente el que a nivel de estudiante se cuente con las dos mediciones
de la prueba de competencia lectora. Resulta asi relevante analizar en qué medida los factores
socio-demograficos, junto a la medicidn realizada en abril, permiten explicar la variabilidad de
puntajes obtenidas en la medicion de Noviembre, y asi reportar el valor agregado de los
docentes. De acuerdo a los pasos analiticos consignados en el capitulo 1, en los andlisis se

consideraron variables provenientes de los tres contextos estudiados.

De acuerdo a los datos recogidos en las dos evaluaciones, observamos un progreso en la
competencia lectora de todos los nifios y nifias estudiados. A continuacién reportamos una
sintesis de dichos progresos; luego una sintesis de los factores mas relevantes por contexto y

finalmente, los resultados obtenidos mediante el analisis de valor agregado.

5.1. Andlisis del avance de los estudiantes durante el afno

Se dividié a los estudiantes en 3 grupos de acuerdo con el rendimiento alcanzado en la prueba
de competencia lectora, al inicio y al término del afio escolar, en nivel bajo (0%-33%), nivel

medio (34%-66%) y nivel alto (67%-100%).

La trayectoria de cada grupo entre abril y noviembre es similar en los niveles NT y NB1 1°
basico, todos los grupos avanzan significativamente en su rendimiento (p<0,05) durante el
afo, lo que no se observa en NB1 2° basico donde los grupos bajo y medio avanzan
significativamente, pero en el grupo alto no se observa una diferencia de las medias iniciales
(abril) y finales (noviembre), como puede observarse en el grafico presentado. Es importante
sefialar, ademads, que las diferencias iniciales entre los grupos se mantienen al final del afio
(p<0,05), lo que indica que los nifios que se inician en un nivel, en promedio se mantienen en

el mismo nivel de rendimiento (Fig. 21).
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Figura 21: Trayectoria de los estudiantes en los distintos niveles educacionales.

De acuerdo al reporte dado por profesores y educadoras respecto de la adscripcion o no a un
programa de ensefianza de la lectura, quienes declaran no utilizar un método de ensefanza
especifico, tienen mejores resultados con sus estudiantes que quienes utilizan un programa
definido. El aprendizaje lector de los estudiantes no se relaciona con esta variable en NT1 y 29
basico, mientras que en NT2 y 1° bdsico, la modalidad de trabajo individual de cada
profesor/educadora genera mejores resultados que los lineamientos dados por el

establecimiento.

A continuacidn reportamos sélo aquellos factores que mejor explican el progreso de los
estudiantes en el desarrollo de la competencia lectora, agrupados por contexto, a partir de los
resultados obtenidos por los diferentes tipos de analisis realizados.

5.2. Factores del contexto Escuela/Aula

Usando el instrumento V®Leer, se observé y midié en dos ocasiones no solo las actividades de

ensefianza de la lectura inicial (équé hacen los profesores para ensefar a leer?) sino también la
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calidad de las oportunidades de aprendizaje ofrecidas a los estudiantes para aprender a leer

(¢cémo ensefian los profesores a leer?).

Tal como se sefiald en los aspectos metodoldgicos del capitulo 1, la calidad de las actividades
de ensefianza de la lectura inicial, se abordd a partir de dos dimensiones elaboradas
tedricamente, el estilo de la practica de la ensefianza y la gestidn instruccional. Para la primera
dimension los aspectos que agrupa son: interactividad de la ensefianza; organizacion de los
estudiantes; materiales disponibles en el aula y utilizados para la realizacién de las actividades;
y el discurso del profesor o educadora. La dimensién de gestidn instruccional incluye cinco
aspectos: estructura de la clase; consistencia entre el objetivo global de la clase y los episodios
instruccionales observados; numero de episodios instruccionales; tiempo instruccional, y

tiempo dedicado a la lectura.

5.2.1. Factores de la interaccion en el aula.

Con el propésito de caracterizar la préactica de docentes y educadoras, de modo de identificar
ciertas tendencias y agrupaciones, se clasific6 a la totalidad de los casos observados
independiente del nivel educativo, esto para tener mayor informacién muestral. Ademas, se
trabajé por separado la primera y la segunda observacion realizada a cada caso. Este

procedimiento permitioé obtener 4 grupos de calidad de la clase (Tabla 1).

Tabla 1: Centroides para las observaciones 1y 2

Grado Grado Grado Grado Grado de Numero de
Grupo Interaccion Interaccion Interaccion Interaccion | Consisten Episodios
Inicio Clase Desarrollo Clase Cierre Clase Global cia

Observaci6 A -0,14 -1,60 -0,79 -0,30 0,60 5,54
ni B 0,07 0,10 -0,05 0,05 0,61 2,41

C 0,30 0,97 -0,11 0,23 0,64 4,39

D 0,41 2,77 0,65 0,45 0,69 6,25

Observaci6 A -0,21 -2,18 -0,34 -0,44 0,68 5,37
n2 B 0,11 0,54 -0,01 0,22 0,66 2,84

C 0,57 2,06 0,21 0,47 0,71 4,96

D 0,70 4,25 0,64 0,66 0,58 6,54

De esta informacién se puede concluir lo siguiente:
1. El grupo A se caracteriza por tener una interactividad baja tanto en cada fase de la

clase como globalmente. En términos de consistencia entre el objetivo global de la
clase y los episodios instruccionales observados, este grupo es uno de los mas
consistentes (comparado con los otros grupos) y el que presenta en segundo lugar una

cantidad apreciable de numero de episodios instruccionales observados.
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2. El grupo B es un grupo que tiene interactividad media-baja en el inicio y en el
desarrollo de la clase y baja al cierre de la clase; en términos globales el grado de
interaccion de estos docentes y educadoras es medio-bajo. Tiene un grado de
consistencia comparable al del grupo A, y presenta el menor nimero de episodios

instruccionales.

3. El grupo C se caracteriza por interactividad alta (22 mas alta), en especial, en el
desarrollo de la clase. Presenta un grado alto de consistencia y un alto numero de

episodios instruccionales observados.

4. El grupo D se caracteriza por tener un grado alto de interactividad, especialmente, en
el desarrollo de la clase. Presenta un alto grado de consistencia y el mas alto nimero
de actividades observadas.

Al contrastar estos resultados con los analisis descriptivos presentados en el capitulo 2, se
aprecia que la mayor variabilidad en la interactividad la darian los tipos de feedback y la
participacion de los estudiantes. Ahora bien, tal como se observa en estos analisis, el nimero
de episodios o actividades dentro de una clase o actividad de aprendizaje, en el caso de NT,
parece no indicar necesariamente un aspecto que por si solo contribuya a la calidad de la
practica docente.

En relacion al analisis descriptivo de las clasificaciones de docentes y educadoras, en la
primera observacion, 26 docentes fueron clasificados en el grupo A; 54 docentes en el B; 40 en
C vy 27 en D. En relacion a la segunda observacion, 19 docentes fueron clasificados en A; 49
docentes en B; 51 en C; 28 en D. Se aprecia que un numero importante de docentes y
educadoras se mantiene en su categoria inicial; sin embargo, la mayor parte de ellos cambia su
estilo de interaccion (tabla 2). Considerando que las caracteristicas de las categorias antes
descritas, constituyen un continuo de nivel de interactividad, la variabilidad que estos cluster
presentan puede explicarse mas bien como un ajuste que hacen docentes y educadoras toda
vez que se enfrentan a una clase. Esta clasificacion fue utilizada para explicar los indicadores

de valor agregado a nivel de docente o educadora.

Tabla 2: Clasificacion de los docentes en grupos de interaccion, 12 y 22 observacion

Observacion 2
C D
Observacion 1 A 3 8 10 5
B 10 19 19 6
C 17 11 11
D 5 11 6
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Al analizar la distribucién de los grupos por nivel en estos distintos estilos de interaccién, se
observa que en los niveles de NT1y NT2 las educadoras se concentran en el grupo By C, tanto
en la primera como en la segunda observacién, lo que muestra que su estilo de interaccidon
tiende a mantenerse durante todo el afo. Los datos muestran para NT1 y NT2, una mayor
concentracién de educadoras que presentan una interaccion media-baja en el inicio y
desarrollo de la clase y baja hacia el cierre de la misma; las actividades que realizan las
educadoras son consistentes con lo que declaran y llevan a cabo un numero menor de
actividades. Esto ultimo podria llevar, en parte, a explicar el grado medio-bajo de
interactividad observada —como lo muestra el analisis cualitativo— puesto que en la medida en
gue las actividades se prolongan tiende a disminuir la calidad de la misma. Mientras que en 1°
basico, los docentes que inicialmente se agruparon en Ay D se mueven hacia C y D al término
del afo, lo cual podria explicarse por el progreso lector de los nifios, que facilitaria el
intercambio mas fluido entre profesores y alumnos. En 2° bdsico, los docentes se agrupan,
tanto al inicio como al fin del afio en C y D, caracterizados por un mayor grado de
interactividad, especialmente, en la fase de desarrollo; presentar consistencia entre el
propédsito pedagdgico declarado y lo realizado para alcanzarlo y un mayor nimero de
actividades de ensefianza; tal vez beneficidandose de los aprendizajes logrados en 1° basico

(Tabla 3).

Tabla 3: Distribucion de grupos por nivel y estilos de interaccion

Grupo NT1 NT2 1° basico 2° basico
Observacion 1 A 5 4 11 6

B 21 22 6 5

C 10 9 9 12

D 10 12
Observacion 2 A 1

B 12 14 8 15

C 13 15 10 13

D 7 4 11 6

En relacion a la dependencia de las escuelas y colegios observados, no se aprecian diferencias
en la distribucidn de los docentes y educadoras en términos de estilos de interactividad. Sin
embargo, al comparar la observaciéon 1y 2, se evidencia que en las escuelas de dependencia
municipal, hay un movimiento desde los grupos A y B al grupo C, hacia el final de afio,
indicando un aumento en el nivel de interactividad. En los colegios particulares

subvencionados, en cambio, la distribucién inicial se mantiene (Tabla 4).
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Tabla 4: Distribucion de grupos por observacion y dependencia del establecimiento

Observacion 1 Observacion 2
Grupo Particular Municipal Particular Municipal
Sub-vencionado Sub-vencionado
A 10 16 9 10
B 26 28 28 21
C 23 17 21 30
D 14 13 15 13

5.2.2. Factores propios de profesores y educadoras

En relacion a la percepcién de autoeficiencia, declarada por los docentes y educadoras
respecto de sus capacidades para ensefar a leer a sus estudiantes, y el logro alcanzado por los
nifios en la prueba de competencia lectora, se observa que en NT y 1° basico, quienes se
sienten poco eficientes obtienen mejores resultados con sus estudiantes, que quienes tienen
una percepcion de eficiencia mayor. En 2° basico no hay diferencias en el rendimiento de los
estudiantes en relacidén a esta variable. Ahora bien, en cuanto a cuan seguras se perciben las
educadoras sobre la posibilidad de sacar adelante a nifios con alguna dificultad, en NT1 este
factor no tiene un efecto en el rendimiento de los nifios; mientras que en NT2 se observa una
diferencia a favor de quienes tienen mucha seguridad en el aprendizaje de nifios con
problemas de conducta. En NB1 se produce el efecto inverso, es decir, quienes tienen menos

seguridad de que nifios con problemas conductuales aprendan, obtienen mejores resultados.

La influencia de la percepcion de los docentes y educadoras respecto de lo que son capaces de
hacer los nifios a su cargo en el aprendizaje de la competencia lectora, varia entre NT y NB1. En
NT quienes declaran que mas del 75% de sus estudiantes reconocen las letras del alfabeto,
leen fluidamente textos breves y manejan un vocabulario acorde a lo esperado para su edad,
tienen los mejores resultados en sus estudiantes. En NB1, 1° basico, los mejores resultados los
obtienen quienes sefialan que entre un 25-50% de sus estudiantes pueden identificar y
manipular sonidos individuales y silabas, leer palabras, comprender lo que escuchan y lo que
leen. En 2° basico no hay una tendencia definida que tenga efecto en el nivel de logro de los

estudiantes.

Respecto del apoyo que reciben en su sala de clases con estudiantes que presentan
dificultades en el aprendizaje de la lectura, en 2° basico el apoyo que marca una diferencia
positiva en el rendimiento de los estudiantes, es contar siempre con un profesional externo
gue trabaja con los estudiantes con dificultades. En NT1 quienes no reciben apoyo tienen

mejores resultados, mientras que en NT2 y en 1° basico, no hay diferencias en el rendimiento
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de los estudiantes segun el tipo de apoyo que reciban. Entre las acciones que realizan con los
estudiantes que presentan dificultades para aprender lenguaje, la que tiene un efecto
significativo positivo en el rendimiento es que el docente/educadora invierta mas tiempo

trabajando de manera individual con el nifio, en todos los niveles.

5.2.3. Factores propios de las actividades desarrolladas para el desarrollo del aprendizaje
lector y materiales de apoyo a la lectura

En relacién a las actividades que realizan docentes y educadoras para desarrollar habilidades y
estrategias de comprensién mientras realizan la lectura, en NT1 la realizaciéon frecuente
(todos los dias) de acciones que implican comparar lo que han “leido” con otras lecturas
realizadas y la realizacion de predicciones de lo que sucederd en el texto que leen, tienen
efecto en el aprendizaje de los nifios, mientras que en NT2, solo la comparacién de textos tiene
un efecto positivo. En NB1 los efectos de estas actividades no son significativos por si solos.
Luego de realizar la lectura, el dibujar o producir textos sobre lo leido tiene un efecto positivo

en el rendimiento en lenguaje de los estudiantes, aunque solo en segundo basico.

En relacidn a los recursos que utilizan para la ensefianza de la lectura, en NT1 una mayor
frecuencia del uso del pizarrén incide positivamente en el rendimiento de los nifios, mientras
gue en NT2 quienes declaran no utilizarlo nunca o casi nunca, tienen mejores resultados. En
NB1 todos sefialan que lo utilizan todos los dias, por tanto no es posible establecer su efecto
en el rendimiento. El libro de texto es un recurso que en la medida que se utiliza con mayor
frecuencia (todos los dias o 2 veces a la semana) tiene un efecto positivo en el rendimiento de
los nifios de NB1. Sin embargo, la frecuencia con que las educadoras utilicen el libro de texto
escolar en NT no tiene incidencia en el rendimiento de los nifios. En cuanto al tipo de texto, el
uso frecuente de poemas, listas de palabras y oraciones breves, tiene una incidencia positiva
en los resultados de competencia lectora en los dos niveles de NT. En 1° basico, solo el uso de
poemas se relaciona con el aprendizaje, y en 2° bdsico, con las historias cortas usadas

frecuentemente.

La organizacion de los grupos en la sala no es un factor que incida significativamente en el
rendimiento de los estudiantes. Lo cual se relaciona con los resultados obtenidos en las
observaciones in situ, que explicitaron que lo mas frecuente es que tanto docentes como

educadoras se dirijan y trabajen con el grupo curso en su totalidad.

Respecto de las evaluaciones que utilizan profesores y educadoras para monitorear el
progreso en lectura de sus estudiantes, se observa una diferencia entre los niveles. Mientras

en NT marca una diferencia en el rendimiento de los nifios y nifias el que las educadoras le den
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mucha importancia a pruebas estandarizadas y al propio juicio profesional; en NB1, en cambio,
esos factores no tienen efecto en los resultados de los estudiantes, pero si el que los docentes
le den mucha importancia a las evaluaciones diagndsticas y a las evaluaciones de aula
(elaboracién propia o libro de texto). El formato de estas evaluaciones no es un factor que
incida en los resultados de aprendizaje de la lectura en ninguno de los niveles. Esta
informacién evidencia las concepciones de evaluacién propia de los niveles educativos, que
podria afectar, tanto la articulacién de NT a NB, como la complejidad del proceso de

adaptacion de los nifios en este transito de nivel.

El efecto en el rendimiento de los estudiantes segin el uso que le dan a la informacion
recogida en las evaluaciones varia dependiendo del nivel. En NT1 y 1° basico, quienes no
agrupan a los estudiantes segun sus logros, tienen mejores resultados en su desempefio lector;
mientras que en NT2 quienes si los agrupan, tienen mejores resultados. En 2° basico el uso de

la informacion dada por las evaluaciones no incide en el rendimiento de los estudiantes.

5.3.Factores del contexto familia

En cuanto a la informacién que la escuela le entrega a la familia, no parece ser un factor
relevante en los resultados de aprendizaje de los nifios. En todos los niveles se observa que no
hay diferencias en la frecuencia con que se informa de los avances en lectura de sus hijos, y
cuando la hay, estas diferencias en el rendimiento estan a favor de los grupos cuyos
docentes/educadoras declaran que nunca entregan informacion de este tipo. Estos resultados
podrian explicarse por la amplitud de la informacién sobre la evaluacion de los nifios, la cual
hace referencia a desempefios en ambitos de aprendizaje globales, mds que el solo

desempefio en competencia lectora.

Esta informacion es importante de considerar ya que las variables relacionadas con
caracteristicas del hogar muestran que no tienen un efecto significativo en el logro de la
competencia lectora de los nifios. Esto podria explicarse porque las caracteristicas familiares
son bastante homogéneas, lo que impide realizar andlisis explicativos que requieren mayor
varianza de los datos. Se observa alguna incidencia de la escolaridad de la madre, y en NT2 se
incluye la escolaridad del padre; sin embargo, al ser una muestra bastante homogénea (para
detalles, ver capitulo 4), las inferencias a nivel estadistico deben ser analizadas en cuanto a su

validez y generalizacién.
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5.4. Factores relevantes a partir del Analisis de Valor Agregado
5.4.1. Analisis de valor agregado con Covariables

Considerando que en este estudio se recolectaron datos de variables a nivel individual, es
importante analizar si tienen cierta relevancia en un modelo de valor agregado mds alla del
30 . s . . .
pre-test™. Es por ello que parecié relevante comparar el ranking de docentes inducido por
modelos de valor agregado con covariables, con aquel inducido por un modelo de valor
agregado que sélo contenia como covariable el pre-test. La principal conclusiéon de estos
andlisis es que para cada uno de los niveles estudiados, los rankings inducidos por ambos tipos

de modelos de valor agregado fueron consistentes:
1. Para NT1, la correlacién de Spearman 3! es de 0.91.
2. Para NT2, la correlacion de Spearman es de 0.94.
3. Para Primer Afio de Ensefianza Basica, la correlacién de Spearman es de 0.91.
4. Para Segundo Afio de Ensefianza Basica, la correlacion de Spearman es de 0.91.

Por otro lado, se observé que practicamente ninguna de las covariables era un factor
explicativo del post-test. Mas aun, las pocas que resultaron significativas, no parecen medir
informacién confiable. El detalle de esta informacidon se especifica por nivel en los apartados

siguientes:

1. Para NT1, las covariables que resultaron estadisticamente significativas fueron el pre-
test, el nivel educacional de la madre, y leer algunas palabras. El resto de las
covariables resultan ser factores estadisticamente no significativos para NT1. En
relaciéon al impacto de las covariables, el pre-test produce una disminucién de las
varianzas entre colegios y al interior de los mismos muy importante: 67% y 41.2 %,
respectivamente. Esto muestra la relevancia del puntaje previo en comparacion a las
otras dos variables en cuestidn, que juntas disminuyen levemente estas varianzas. Es
relevante mencionar que el leer algunas palabras muy bien (categoria 1) antes de
entrar al colegio, aporta 5 puntos al post-test; esa cantidad disminuye a 3y 1 punto,
segln sea aceptable o regular esa lectura. Estos resultados tienen sentido tratdandose
de alumnos de NT1, pues en teoria, no debieran haber recibido una ensefianza

intencionada de la lectura. En relacién a la educacion de la madre, se aprecia que el

30 ; ; . .
Es necesario advertir que la tasa de retorno de los cuestionarios de padres y apoderados no fue del 100% (87%),
por lo que se optd por realizar estos analisis considerando sdlo los estudiantes que contaban con dicha informacién
31 ., . . . .
La correlacién de Spearman mide la concordancia entre los ordenamientos de dos listas de datos.
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aporte al post-test aumenta a medida que la educaciéon de la madre aumenta,

llegando a ser casi 2 puntos para madres con niveles mas altos de educacion.

Para NT2, resultaron factores significativos el pre-test; el nivel educacional del padre;
el nivel educacional de la madre; la pregunta "antes de entrar al colegio, el nifio/a
realizaba las siguientes actividades: (i) juego de letras, (ii) hablar o contar sobre lo
que ha hecho"; los padres le leen algiin cuento o historia. El resto de las covariables
resultan ser factores estadisticamente no significativos para NT2. El pre-test produce
una disminucién de las varianzas entre colegios y al interior de los mismos muy
importante: 63.3% y 57.3 %, respectivamente. Esto muestra la relevancia del pre-test
en comparacion con las otras covariables en cuestion, que juntas disminuyen
levemente la varianza intra-escuela, pero la varianza entre-escuelas aumenta
levemente. Es importante mencionar también que, aunque globalmente la educacion
del padre y de la madre son significativas, la diferencia en el caso del padre se marca
sélo en el nivel "universitario completo". Mientras que en la madre, cada nivel
educacional es significativo. Aunque los factores "juego de letras", "hablar o contar
sobre lo que han hecho" y "leer algunas palabras" tienen efectos positivos, estas se
refieren a actividades realizadas antes de entrar al colegio; lo que supone un recuerdo
de al menos 18 meses y que podria afectar la confiabilidad de la informacién. Por
ultimo, la variable "leerle algln cuento" es significativa, pero segun los estimadores
encontrados (son de signo negativo) tienen un sentido adverso: mientras mas
frecuente es la lectura que se le hace al nifio, menos es la contribucidn al post-test. Lo

cual tiene sentido, pues no es una actividad realizada por el propio nifio.

Para Primer Aiio de Ensefianza Basica, los factores que resultaron estadisticamente
significativos son los siguientes: el pre-test; si el estudiante recibe almuerzo en el
colegio; antes de entrar al colegio, el nifio/a reconocia las vocales; el estudiante
pregunta por el significado de las palabras que no entiende mientras hace las tareas
escolares; el estudiante pregunta por el significado de las palabras que no entiende
cuando ve television; los padres/apoderados ayudan a su hijo/a a hacer las tareas
de lectura para el colegio. El resto de las covariables resultan ser factores
estadisticamente no significativos para Primer Afio Basico. En relacion al impacto de
las covariables, el pre-test produce una disminucion de las varianzas entre colegios y
al interior de los mismos importante: 24% y 29.1 %, respectivamente. Las covariables
producen una disminucién de las varianzas-entre e intra muy leves. Esto muestra la

relevancia del pre-test en comparacion a las otras covariables en cuestién. Ahora
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bien, la variable relacionada con la no recepcién de almuerzo por parte del estudiante
aporta 7 puntos al post-test, variable directamente relacionada con las condiciones
socio-econdmicas del nifio/a. La variable "antes de entrar al colegio, el nifio/a
reconocia las vocales" resulta significativa. En todo caso, los estimadores muestran un
patrén mondtono: entre mejor realizaba el nifio la actividad en cuestidn, mayor es
dicho coeficiente. Hay que insistir en la cautela que se debe tener con esta variable
pues se trata de un comportamiento antes de entrar a la escuela. En relacién a la
frecuencia con que pregunta por el significado de nuevas palabras, tanto al hacer
tareas, como al ver TV, los patrones de los estimadores son mondtonos: entre mas
frecuente es dicho comportamiento, mayor es dicho estimador. Finalmente, en
relacion al apoyo que los padres/apoderados prestan a sus hijos/as cuando hacen
tareas, el efecto es desfavorable: menos frecuente es la ayuda, menos puntajes

descontados hay.

4. Para Segundo Afo de Ensefianza Basica, las siguientes covariables resultaron
significativas: pre-test; si el estudiante recibe almuerzo en el colegio; antes de entrar
al colegio, iban con nifio/a a la feria del libro; el estudiante pregunta por el
significado de las palabras que no entiende cuando ve television. El resto de las
covariables resultan ser factores estadisticamente no significativos para este nivel. En
relaciéon al impacto de las covariables, el pre--test produce una disminucién
importante de las varianzas entre escuelas y al interior de los mismos (pero menor a
las que se han reportado para NT1 y NT2): 40% y 53.2 %, respectivamente. Las
covariables producen una disminucién muy leve de las varianzas-entre e intra
escuelas. Esto muestra la relevancia del pre-test en comparacidon con las otras
covariables analizadas. Ahora bien, la variable relacionada con la no recepcion de
almuerzo en el colegio por parte del estudiante aporta 1 punto al puntaje obtenido en
noviembre; lo que estd directamente relacionado con las condiciones socio-
econdmicas del nifio/a. La variable antes de entrar al colegio, iban con el nifio/a a la
feria del libro, es significativa y supone un punto, o 1,5 puntos, dependiendo de la
frecuencia de la visita. En relacidn a la frecuencia con que pregunta por el significado
de nuevas palabras al ver TV, los patrones de los estimadores son mondtonos: entre

mas frecuente es dicho comportamiento, mayor es dicho estimador.

Tomando en cuenta los hallazgos anteriores, y privilegiando el utilizar toda la informacidn
relevante a nivel de estudiantes con pre-test y post-test (a diferencia de usar una muestra

parcial, como la que se obtiene al utilizar las covariables del cuestionario de padres y
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apoderados), se optd por reportar los resultados de valor agregado obtenidos con un modelo

cuyo Unico factor es el pre-test.

5.4.2. Andlisis de Valor Agregado usando el Pre-test

Puesto que la muestra contemplé establecimientos municipalizados y subvencionados, se
reportardn, en primer término, los descriptivos de los analisis de valor agregado (de los
docentes de cada nivel) por dependencia:

Para NT1 en promedio, los docentes de establecimientos subvencionados tienen indicadores
de valor agregado mayores que los de establecimientos municipalizados. Las dispersiones son
estadisticamente las mismas. Si se comparan las poblaciones de indicadores de valor

agregado, se rechaza la hipétesis de igualdad de medias con un p-valor igual a 0.06 (Tabla 5).

Tabla 5: Estadisticos descriptivos para NT1

Dependencia Media Desv.Est Min Max N
Particular subvencionado 0,74 2,21 -2,9 5,7 19
Municipalizado -0,74 2,45 -6,8 3,2 19

En NT2 los docentes de establecimientos municipalizados tienen, en promedio, indicadores de
valor agregado mayores que los de establecimientos subvencionados. Las dispersiones son
estadisticamente las mismas. Si se comparan las poblaciones de indicadores de valor
agregado, no se rechaza la hipdtesis de igualdad de medias con un p-valor igual a 0.69 (Tabla
6).

Tabla 6: Estadisticos descriptivos para NT2

Dependencia Media Desv.Est Min Max N
Particular subvencionado -0,43 6,9 9,0 17,1 19
Municipalizado 0,43 6,3 -14,9 12,9 19

Para 1° Basico, cuando se comparan los indicadores por dependencia (hay 18 que ejercen en
establecimientos subvencionados y 19 en municipalizados), los docentes de establecimientos
municipalizados tienen, en promedio, indicadores de valor agregado menores que los de
establecimientos subvencionados. Las dispersiones son estadisticamente las mismas. Si se
comparan las poblaciones de indicadores de valor agregado, se rechaza la hipdtesis de

igualdad de medias con un p-valor igual a 0.01 (Tabla 7).

Tabla 7: Estadisticos descriptivos para 1° Basico

Dependencia Media Desv.Est Min Max N
Particular subvencionado 2,55 5,8 -8,9 13,7 18
Municipalizado -2,23 5,2 9,1 8,3 19
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La fig. 22 permite tener una visién panoramica de esta diferencia: se aprecia cdmo el grupo de
docentes que ejercen en establecimientos subvencionados tienen indicadores de valor

agregado mayores que los docentes que ejercen en establecimientos municipalizados.

NB1-Primero Basico

20

Indicadares de VA
0
|

Part. Sub
Mun

Figura 22: Diferencias de valor agregado seguiin dependencia de los establecimientos.

Para 2° Basico, cuando se comparan los indicadores por dependencia (hay 18 que ejercen en
establecimientos subvencionados y 19 en municipalizados), se observa que los docentes de
establecimientos municipalizados, en promedio, son muy similares a los docentes de
establecimientos subvencionados. Las dispersiones son estadisticamente las mismas. Si se
comparan las poblaciones de indicadores de valor agregado, no se rechaza la hipétesis de

igualdad de medias con un p-valor igual a 0.6 (Tabla 8).

Tabla 8: Estadisticos descriptivos para 2° Basico

Dependencia Media Desv.Est Min Max N
Particular subvencionado -0,13 1,01 22,19 1,46 18
Municipalizado 0,06 1,16 -2.44 2.19 19

5.4.3. Reflexion sobre los Indicadores de Valor Agregado

Como se ha dicho previamente, ni los factores asociados (en este estudio son escasos), ni el
pre-test, permiten explicar los indicadores de efectividad, por lo que cabe preguntarse si es
posible explicar la efectividad de docentes/educadoras con algln factor a nivel de aula. Uno
gue se ha estimado especialmente relevante, es la calidad de la clase. Bajo la hipdtesis tedrica
de que la calidad de la clase es una caracteristica individual del docente invariante en el

tiempo (al menos en un afo), resulta coherente combinar los dos cluster que se obtuvieron en
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la seccién anterior. Asi, a fin de combinar los cluster, hemos definido una escala para cada
grupo: el grupo A recibe -3 puntos; el B, -1 punto; el C, 1 punto; y el D, 3 puntos. Ciertamente
estos valores son arbitrarios, siendo Unicamente relevante el ordenamiento y la distancia
entre los grupos; pues se quiere representar el grado de interactividad. Al combinar ambos
cluster, se obtienen valores entre -6 y 6. La cantidad de docentes para cada uno de estos
valores tiene que superar los 5, para comparar indicadores de valor agregado de grupos de
profesores®’. Con ese fin, y utilizando la codificacién mencionada, se obtuvieron 3 grupos de

interactividad:

1. Grupo 1: cuando un docente/educadora obtuvo uno de los siguientes pares de
clasificaciones en ambas observaciones: AA, AB, BA, BB, AC o CA. Es decir, un docente
gue al menos en una de las dos observaciones presentd un grado de interactividad
global y por actividades de desarrollo muy bajo, o que tenia grados de interactividad

medios-bajos en ambas observaciones.

2. Grupo 2: cuando un docente/educadora obtuvo uno de los siguientes pares de
clasificaciones en ambas observaciones: BC o CB. Es decir, cuando un docente que en
al menos una de las observaciones tuvo grados de interactividad altos, en especial en

el desarrollo de la clase, aunque no tan alto como los del grupo D.

3. Grupo 3: cuando un docente/educadora obtuvo uno de los siguientes pares de
clasificaciones en ambas observaciones: DD, DC, CD, CC, DB o BD. Es decir, un docente
gue al menos en una de las dos observaciones mostré el grado de interaccién mas alto
en las actividades de desarrollo de la clase, 0 que mostré en ambas observaciones el

segundo grado mds alto de interaccidon en el desarrollo.

A continuacion, presentamos los indicadores de valor agregado cruzados con estos tres
grupos. A fin de comprobar que la clasificacion en grupos no fue arbitraria, las conclusiones
seran controladas con una regresién multiple, donde la variable dependiente es el indicador
de valor agregado del docente/educadora y las variables dependientes seran cuatro: el
reciproco de las distancias que hay entre las 6 caracteristicas del docente/educadora que
fueron cuantificadas para realizar los cluster y los centroides que se obtuvieron; cada uno de
estos centroides representan los grupos A, B, C y D encontrados con los procedimientos de

cluster.

32 . . . .
Se trata de comparar datos que se representan por medio de una Tabla de Contingencia, por lo que es necesario
que las celdas de la misma tengan como minimo 5 unidades.
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Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Para NT1, los resultados que se obtienen al cruzar los indicadores de valor agregado de los
docentes/educadoras, con los grupos 1, 2 y 3, muestran que no hay ningln patrén que
permita atribuir efectividad docente a la calidad de la clase. Basta fijarse no sélo en el sigho de
los promedios de los indicadores de valor agregado, sino especialmente en las desviaciones:

hay apreciable variabilidad especialmente en los grupos 1y 2 (Tabla 9).

Tabla 9: Estadisticos descriptivos para NT1

Media Desv. Est N
Grupo 1 0,16 3 18
Grupo 2 -0,45 2,43 8
Grupo 3 0,07 1,38 12

Para NT2, en los resultados que se obtienen de cruzar los indicadores de valor agregado de los
docentes/educadoras, con los grupos 1, 2 y 3, no se observa ningln patrén que permita
atribuir efectividad docente a la calidad de la clase. Basta fijarse no sélo en el signo de los
promedios de los indicadores de valor agregado, sino especialmente en las desviaciones: hay

apreciable variabilidad especialmente en los grupos 1y 2 (Tabla 10).

Tabla 10: Estadisticos descriptivos para NT2

Media Desv. Est N
Grupo 1 0,03 7,69 18
Grupo 2 1,50 6,71 8
Grupo 3 -1,05 4,59 12

Para 1° Basico, en los resultados que se obtienen de cruzar los indicadores de valor agregado
de los docentes, con los grupos 1, 2 y 3, se observa un patrén explicito: entre mas interactiva
es la clase que se realiza, mayor es el indicador de valor agregado (Tabla 11). Al analizar los
mismos indicadores, pero controlando por tipo de colegio se observa que, salvo el grupo 1
(que tiene muy pocos docentes en el grupo subvencionado para sacar conclusiones
estadisticamente validas), en general los indicadores de valor agregado por dependencia son
mayores para los que ejercen en subvencionados que en municipalizados. En todo caso, esto
se debe esencialmente al modelo de valor agregado escogido y lo que cuenta es la relacién

entre la interactividad de la clase y el indicador de efectividad (Tabla 12).

Pagina | 103



Tabla 11: Estadisticos descriptivos para 1° Basico

Media Desv.Est N
Grupo 1 -4,62 4,50 10
Grupo 2 -0,87 4,33 12
Grupo 3 4,25 5,57 14

Tabla 12: Estadisticos descriptivos para 1° Basico por dependencia

Dependencia Media Desv. Est. N
Subvencionado -3,98 5,21 2

Grupo 1
Municipalizado -4,78 4,72 8
Subvencionado -1,68 4,22 6

Grupo 2
Municipalizado -0,07 4,67 6
Subvencionado 6,4 3,54 10

Grupo 3
Municipalizado -1,13 6,54 4

Esta conclusién puede controlarse con las regresiones multiples mencionadas anteriormente.
Para cada observacion, se ajustan regresiones multiples, donde la variable dependiente
corresponde al indicador del valor agregado de cada docente, y las variables dependientes son
los inversos de las distancias a cada uno de 4 centroides, que definen la interactividad de la
clase segun los grupos A, B, Cy D (tal como se definié en el primer apartado). Los test F de las
dos regresiones (una para cada observacion) tienen p-valores iguales a 0.0009 y 0.0147. Los
resultados de las regresiones para la primera observacién y para la segunda se reportan en las

tablas 13 y 14, respectivamente.

Tabla 13: VA docentes e interactividad

Variable Estimacion Error Est. p-valor
Reciproco distancia a centroide A -0,79 0,44 0,08
eciproco distancia a centroide B -0,05 0,38 0,89
Reciproco distancia a centroide C 3,82 1,22 0.0036
Reciproco distancia a centroide D 0,72 0.37 0.064

Lo relevante de estos resultados esta en el hecho de que los coeficientes de regresion de los
grupos opuestos en grados de interactividad son de signo contrario, en especial de aquellos
estimadores que resultaron significativos. Para la primera observacidon, esta oposicion se ve
entre los grupos A y C; para la segunda observacién, entre los grupos A y D. Es decir, los
indicadores de valor agregado a nivel de aula para NB1, 1° Basico, estan correlacionados con

la interactividad de la clase, en el sentido que a mayor indicador de valor agregado, mas
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interactiva resulta la clase, en especial en la actividad de desarrollo, en desmedro de una clase

totalmente no interactiva en cada una de las actividades de la misma.

Tabla 14: VA docentes e interactividad

Variable Estimacion Error Est. p-valor
Reciproco distancia a centroide A -0,75 0,31 0,02
Reciproco distancia a centroide B -0,11 0,32 0,74
Reciproco distancia a centroide C -0,31 1,31 0,82
Reciproco distancia a centroide D 0,94 0,32 0,006

Para 2° Basico, en los resultados que se obtienen de cruzar los indicadores de valor agregado
de los docentes/educadoras, con los grupos 1, 2 y 3, no se observa ningun patrén que permita
atribuir efectividad docente a la calidad de la clase. Basta fijarse no sélo en el signo de los
promedios de los indicadores de valor agregado, sino especialmente en las desviaciones: hay

variabilidad muy similar en los tres grupos.

Tabla 15: Estadisticos descriptivos para 2° Basico

Media Desv.Est N
Grupo 1 -0,03 1,35
Grupo 2 -0,25 1,23 12
Grupo 3 0,07 0,86 16

5.4. Sintesis de factores que mejor explican el progreso en el desempeiio de las nifas y
nifos de los niveles estudiados

El progreso lector de los estudiantes es el producto de multiples factores provenientes de los
distintos contextos estudiados. Las variables que tienen un efecto significativo en el logro de
la competencia lectora de los estudiantes varian en cada nivel. Asi por ejemplo, para NT1 las
variables que mejor explican este resultado son: el puntaje obtenido en el pre-test, el nivel
educacional de la madre, y la capacidad de los nifios para leer algunas palabras antes de
entrar al colegio. En NT2 las variables que tienen efecto son: el puntaje obtenido en el pre-
test; el nivel educacional del padre; el nivel educacional de la madre; las actividades realizadas
por los nifios antes de entrar al colegio ((i) juego de letras, (ii) hablar o contar sobre lo que ha
hecho"; los padres le leen algun cuento o historia).

En 1° Basico las variables que resultaron significativas son: el puntaje obtenido por los nifios

en el pre-test; el beneficio de almuerzo JUNAEB; las actividades realizadas por el nifio/a antes
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de entrar al colegio (reconocia las vocales), las actividades de interaccidon en el hogar (el
estudiante pregunta por el significado de las palabras que no entiende mientras hace las
tareas escolares; el estudiante pregunta por el significado de las palabras que no entiende
cuando ve television) y el apoyo desde el hogar en las tareas (los padres/apoderados ayudan a
su hijo/a a hacer las tareas de lectura para el colegio).

Para 2° Basico las variables que mejor explican los resultados de los estudiantes son los
resultados obtenidos en el pre-test; el beneficio de almuerzo de JUNAEB; actividades que
realizaban antes de entrar al colegio (iban con nifio/a a la feria del libro) y la interaccion
adulto-nifio en el hogar (el estudiante pregunta por el significado de las palabras que no
entiende cuando ve television).

Otras variables que deben ser consideradas son: la adscripcion o no a un método de lectura; el
trabajo individual de los docentes/educadoras v/s trabajo con lineamientos del

establecimiento y el nivel de interactividad en el aula.

6. Hallazgos mas relevantes del estudio

Consideraciones para la escuela y la politica publica

6.1. Contexto escuela. ;Cuan funcional es la organizacion de la escuela para el
desarrollo de l1a competencia lectora?

A partir de los resultados obtenidos, se puede consignar como hallazgos relevantes, las
fluctuaciones organizacionales acerca del tema del progreso lector en las escuelas, entre la
indiferencia en NT y el control en NB1. Mientras en los niveles de NT1 y NT2 se observa en los
directivos un conocimiento parcial sobre los procesos de iniciacion a la lectura, los
aprendizajes esperados en relacion con este foco, y las dificultades que presentan las
educadoras en la ensefianza; en 12 y 29 bdsico predomina una mirada controladora y de
permanente exigencia a las docentes, lo que se traduce principalmente en evaluaciones
internas y externas que aseguren el cumplimiento de compromisos de aprendizaje. Estos son,
en ocasiones, aceptados y compartidos por los docentes, y en otras, son mas bien
imposiciones de actores externos como el Municipio. Estos altos niveles de demanda externa,
desde diferentes focos, podria estar provocando la construccion de espacios escolares sin

focalizacion ni prioridades claras.
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Algunos aspectos especificos del contexto escuela y la percepcion de sus directivos sobre
el aprendizaje de la lectura, es que en general se constata que los directivos otorgan una
particular importancia al aprendizaje de la lectura. En la mayor parte de los establecimientos
existe un Proyecto Educativo Institucional donde el aprendizaje lector aparece como objetivo y
en algunos casos como prioridad. La gran mayoria de los directivos atribuye a la familia parte
importante de los problemas que afectan el aprendizaje lector. Tanto la familia y el contexto
social inmediato de la mayor parte de los nifios, son de alta vulnerabilidad y con muchas
carencias socio afectivas y culturales. El resultado de esto es: nifios con problemas o con

“necesidades especiales” que se abordan con estrategias de apoyo diferencial.

Desde el punto de vista pedagogico se valora el esfuerzo y las expectativas de aprendizaje
que tienen las educadoras y profesores de sus establecimientos. Sin embargo, se reconoce
gue gran parte de ellos carecen de métodos adecuados y actualizados para alcanzar logros
de aprendizaje con mayor eficacia. Los profesores jovenes y los especialistas tienden a ser
valorados como profesionales con mas capacidad de innovacién y conocimientos para la
ensefianza de la lectura.

En general, existe una percepcion critica hacia los programas de apoyo que han sido
definidos “desde arriba” y sin consulta a la escuela. Por ejemplo, programas ministeriales o
programas de los municipios. Se valora, en cambio, la eleccidon de programas por parte de la
escuela o aquellos disefiados por los propios profesores o su equipo directivo. Aunque se
reconocen los esfuerzos internos por organizar e implementar adecuadamente, en algunos
casos, se produce una diversidad de oferta o de programas internos sin coordinacién y sin un
adecuado seguimiento y evaluacién.

La mayor parte de los directivos reconoce que no existe una politica de articulacién entre
NT y NB. En todos los establecimientos se aplica la promocién automatica y en algunos de
ellos se hace un diagndstico de los nifios para reconocer necesidades especiales de apoyo o
reforzamiento.

También se reconocen dificultades para trabajar con las familias. Las acciones estdn
centradas en entrega de informacién de tipo evaluativo, y en pocos casos se plantean
proyectos con objetivos formativos mas amplios y entrega de herramientas de apoyo para
trabajar en las casas. En general, existen bajas expectativas sobre el apoyo familiar a los

aprendizajes de los nifios.
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6.2.Contexto aula. ¢C6mo enseian los profesores a leer y por qué?

Desde la gran cantidad de informacion de que se dispone, se destacan aqui aspectos de
interés que podrian servir como insumo para la formacién inicial docente, las escuelas y la
politica publica dirigida a mejorar los desempefios lectores de nuestros estudiantes.

¢Como se aprende a ensefiar a leer? Contra lo esperado, las concepciones y métodos
puestos en juego en las practicas de alfabetizacién inicial de docentes y educadoras no fueron
modificados por la escuela, sino que fueron construidos en la escuela. Los hallazgos muestran
gue junto a iniciativas muy puntuales de formacion continua, los modos de ensefianza fueron
transmitidos por la propia institucién escolar.

¢Qué y cdmo se da la ensefianza de la lectura en las escuelas subvencionadas de la RM?
Mas alld de las distinciones entre docentes y educadoras, y siguiendo el modelo que
competencia lectora que orienté esta investigacion, se puede afirmar que predomina una
visién en torno al qué y al cémo de la ensefanza de la lectura: se aprende a leer cuando el
nifo alcanza la habilidad de decodificacion y esto se logra con actividades fuertemente

secuenciadas, de preferencia sin textos que den contexto al lector.

¢Qué tipo de actividades predominaron? Las actividades predominantemente se concentraron
en el desarrollo de la conciencia fonolégica y en la comprension oral en NT1y en NT2; en NB1
en actividades para el desarrollo del lenguaje (pero no directamente relacionadas con la
lectura inicial) y actividades de comprension lectora. Los componentes clave de vocabulario,
conocimiento de lo impreso y reconocimiento de palabras tuvieron una frecuencia muy baja.
Lo cual puede estar reflejando, de acuerdo con el modelo tedrico de Mackenna y Stahl (2003)
aqui utilizado, que la construccion de significados (conocimiento de mundo) y los aspectos
estratégicos que permiten un acceso pragmatico y funcional a una lectura con sentido, estan
guedando fuera de las secuencias de ensefianza y aprendizaje de la lectura inicial. Sin
embargo, dentro de los aprendizajes declarados por las educadoras en NT apuntan a la
construccion de una visidn estratégica de la lectura y una experiencia lectora con sentido. Los
profesores de NB1, en cambio, se focalizan en las habilidades vinculadas con el cédigo escrito
y la necesidad de una ensefanza estructurada. Aunque no es posible establecer
generalizaciones, dado que se observo las aulas en dos oportunidades durante el afio escolar,
llama la atencion el que esta tendencia contradictoria entre lo que se observd y lo que

declaran educadoras y docentes, se diera en la mayor parte de las escuelas estudiadas.

Desde el estilo de practica de ensefianza de la lectura, tanto educadoras como profesores

realizan actividades a todo el grupo para luego desarrollar un trabajo de aplicacién individual.
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Las educadoras de pdarvulos generan un buen clima socioemocional para aprender, pero
menos oportunidades para participar verbalmente de manera extendida y el tipo de
retroalimentacion ofrecida se centra, mas bien, en la participaciéon y no en las actividades de
aprendizaje. El estudio cualitativo muestra que los estudiantes cuando participan lo hacen
mediante respuestas a coro o bien permanecen en silencio y/o escuchando. Ademas, los
estudiantes son enfrentados a tareas de bajo desafio cognitivo (literal o inferencial simple). En
NB1, las principales diferencias dicen relacién con las oportunidades para participar
verbalmente aumentan en relacidn con NT. La interaccidn verbal se realiza sobre todo con
todo el grupo curso, a través de intervenciones breves y de tipo coral, siendo muy escasas las
ocasiones para desarrollar un discurso extendido. Uno de los factores clave para el desarrollo
del lenguaje oral es el discurso del profesor que media la ensefianza de la lectura. Tanto en NT
como en NB, educadoras y profesores no ofrecen oportunidades para incrementar
conscientemente el vocabulario mediante el uso de reformulaciones o explicaciones y el uso

de conceptos metalingiiisticos vinculados con la alfabetizacidn inicial es bastante escaso.

Sobre la gestidon instruccional, se observd que tanto en las aulas de NT como en las de NB1 las
actividades y clases para enseiar a leer tienen una estructura completa o bien carecen de un
cierre, la mayor cantidad de tiempo se utiliza en las actividades de desarrollo. El estudio
cualitativo muestra que gran cantidad del tiempo esta destinado a la organizacion de las

actividades y transiciones, disminuyendo el tiempo dedicado a la instruccion.

Sobre los materiales utilizados, tanto en NT como en NB sefialan el texto auténtico tanto
literario como informativo. Por tanto, si se contrasta lo declarado con lo observado en las
aulas se aprecia la distancia entre el conocimiento declarativo y el conocimiento pedagdgico,

nuevamente.

Tanto en las actividades y componentes clave desarrollados en las clases observadas, como en
las representaciones de las educadoras y profesores sobre la ensefianza de la lectura, se puede
apreciar una conceptualizacion que identifica la lectura con el componente de
decodificacion, tanto en NT como en NB. Lo cual se ve reforzado por la baja presencia de
elementos propios de los otros dos componentes propios de la competencia lectora, esto es,

oralidad y vocabulario, por una parte, y conocimiento estratégico por la otra.
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6.3.Contexto hogar. Una aproximacion preliminar para conocer cuan funcionales son los
hogares para el desarrollo de la competencia lectora en los nifios

Se destaca que este se constituye como un acercamiento preliminar a los factores
provenientes del hogar que podrian apoyar el desarrollo de la competencia lectora. Se vuelve
altamente necesario generar otros instrumentos o modos de indagacién a gran escala, que
permitan obtener informacidon mas cercana y fidedigna al campo especifico de la lectura inicial,
aun falta mucho por saber sobre este contexto y su influencia en este aprendizaje nuclear para
la escuela. De hecho, la informacién disponible se recoge por fuentes secundarias
(percepciones de educadoras, docentes y directivos) y las practicas declaradas por los
apoderados, lo cual deja en un terreno dificil el poder reconocer practicas reales de

acompafiamiento y habitos o preferencias familiares en relacién con la cultura letrada.

La informacién aportada por la familia se mueve entre lo que las familias valoran y lo que
efectivamente pueden hacer. A partir de los datos obtenidos, resulta muy clara la importancia
gue dan las familias al aprendizaje de la lectura y la necesidad de establecer un apoyo
mancomunado con la escuela en favor de la educacion de sus hijos. Subyace una alta
expectativa de las familias sobre la educacién escolar para mejorar la calidad de vida de sus
hijos. Sin embargo, esta valoracion puede presentarse de manera distante. La participacién
activa en practicas sociales de lectura y escritura se ve reducida en hogares con bajos niveles
de alfabetizacion, donde estas practicas no son habituales. Como lo han sefialado otras
investigaciones, los bienes culturales no tienen una distribucién equitativa en la sociedad, por
lo tanto no es dificil anticipar que las familias de cuyos nifios asisten a establecimientos con
altos niveles de vulnerabilidad social y econémica, estén en desventaja para apoyar a sus hijos

en el proceso de aprender a leer.

Un aspecto que parece relevante destacar es la seleccidon de las escuelas por parte de las
familias, la que responde basicamente a dos criterios centrales: la cercania fisica de la
institucidn con el hogar; y el tener familiares o amigos matriculados en el establecimiento. Lo
cual no tiene ninguna relacidn con el desempefio de los estudiantes de dichas escuelas o de la

calidad de su ensefianza.

Hay un evidente progreso generacional en el acceso a niveles educacionales mas altos, desde
los abuelos a los padres. Esto puede relacionarse con las altas expectativas de las familias
acerca del éxito escolar de sus hijos. Sin embargo, como se ha sefialado, en los hogares se
evidencia escases de recursos y practicas para el desarrollo lector, cuestién a la que las

educadoras y docentes aluden como una de las mayores dificultades para la adquisicién de la
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competencia lectora. Existe un amplio consenso en la importancia que tiene el contexto
familiar para el aprendizaje de la lectura y de los logros escolares. En efecto, la familia puede
aportar al desarrollo de habilidades lectoras desde etapas tempranas creando un ambiente

propicio a través de actividades verbales e interaccién con libros y textos.

Por lo general el estudio de las realidades de las familias suele limitarse al analisis del ingreso
familiar y del nivel educativo de los padres. Sin duda se trata de variables estructurales muy
determinantes de las caracteristicas y perfil de las distintas realidades familiares. Pero, es
importante ir mas alld y conocer el involucramiento de la familia en el aprendizaje lector a
través del uso del lenguaje y de las interacciones que se llevan a cabo al interior de la familia y
de la relacién de esta con la escuela. Cuando estas interacciones son altas y ricas en
conversaciones y uso de textos, mejoran las habilidades y competencias lectoras de los nifios

(Hoff, Laureen y Tardiff, 2002).

6.4. Elementos provenientes de los tres contextos que explican el progreso lector

Los analisis realizados muestran que el desempefio lector al final del afio escolar se explica
principalmente por el desempefio al inicio del afio escolar. Esto es particularmente relevante
cuando se clasifican los estudiantes en niveles de desempefio (alto, medio, bajo) y se analiza su
trayectoria, donde se observa que si bien todos avanzan, aquellos que inicialmente parten en
un nivel, se mantienen en el mismo nivel. Cabe destacar que en 22 basico, no se observa esta
tendencia en el grupo de estudiantes que inician el afio en un grupo de alto rendimiento,
guienes no presentan avances significativos. Este resultado es coherente con |la
conceptualizacion de la competencia lectora como decodificacion y la comprension de
informacidn explicita; asi como de las actividades observadas en las practicas de 22 basico, las

cuales se centran en la consolidacion de los aprendizajes lectores de 12 basico.

Esta idea de la concentracion de los aprendizajes lectores en 12 basico se refuerza con los
resultados obtenidos en los analisis explicativos y de valor agregado, donde las variables de los
contextos estudiados permiten explicar los resultados de aprendizaje, cuestion que no ocurre

en NTy 22 basico.

Cabe destacar que en NT1 la calidad de la clase no aporta al valor agregado como si lo hacen
el puntaje de la primera medicion, el nivel educacional de la madre y la capacidad previa de
leer palabras por parte de los nifios. En NT2 ocurre lo mismo en cuanto a la calidad de la clase,

aunque son: el puntaje inicial, la escolaridad tanto de la madre como la del padre, juegos de
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letras, asi como hablar o contar sobre lo que han hecho, y la lectura de cuentos en el hogar, los

factores que explican el desempefio lector de los nifios.

En 12 basico, la calidad de la clase si explica el valor agregado, en aquellas que se manifiesta
mayor interactividad y consistencia entre lo declarado y lo observado como objetivo de clase,

asi como el mayor nimero de actividades de lectura, mayor es el indicador de valor agregado.

Por otra parte, otras variables que explican el valor agregado en 12 basico son el puntaje de la
primera medicién, el beneficio de almuerzo, el reconocimiento de vocales, que el estudiante
pregunte por el significado de las palabras, tanto en la realizacién de sus tareas escolares en el
hogar como cuando ve televisién. Por ultimo, también cuando los padres o familiares ayudan a

los nifios en sus tareas escolares.

En 22 basico, en la calidad de las practicas, no se observa un patron que permita explicar el
valor agregado. Respecto de las otras variables, las que permiten una explicaciéon del valor
agregado son: puntaje inicial, beneficio de almuerzo y preguntar por el significado de las

palabras cuando ven television.

6.5. Reflexiones finales, consideraciones y posibles proyecciones para los tres contextos
y para la politica publica

A nivel del sistema educativo, se sugiere considerar que los instrumentos curriculares
podrian establecer de manera coherente y comprensiva los conocimientos y habilidades
necesarias para que los nifios y nifias aprendan a leer, no solo considerando cudles son dichos
conocimientos, sino estableciendo también una secuencia entre los distintos componentes
clave de la lectura inicial con el fin de determinar de manera clara y precisa las trayectorias de
aprendizaje y las relaciones entre los distintos conocimientos y habilidades. Asimismo, seria
oportuno que los textos escolares y los materiales generados desde la politica publica
ofrecieran, a los establecimientos y a los docentes, modos concretos de ensefianza efectiva de
la lectura inicial, presentando diversos modos, especialmente, de incrementar el vocabulario y
de desarrollar las habilidades de decodificacidén, conocimientos y habilidades clave para

alcanzar la comprensidn de lectura

A nivel de escuela, se sugiere considerar la importancia de ofrecer un vision global coherente
sobre lo que implica ensefar a leer, que incluya recursos para la ensefianza y evaluacién de la
lectura inicial. Asimismo, se necesita explorar la posibilidad de trabajar desde un modelo de

acompafiamiento docente especifico que implique el trabajo entre pares, con el fin de
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incrementar los conocimientos y los recursos para mejorar las prdcticas y la articulacién entre
NT y NB, considerando la continuidad inherente al proceso de desarrollo de la competencia

lectora.

A nivel de la formacion inicial de educadoras y profesores, se requiere una oferta curricular
gue entregue conocimiento pedagdgico especifico que les permita ensefiar a leer de manera
efectiva en distintos contextos escolares y a estudiantes con diferentes niveles lectores. Para
ello se recomienda considerar, por una parte, mejorar la formacion inicial de los docentes
fortaleciendo los conocimientos disciplinarios y didacticos especificos para enseiiar a leer —
superando una visidén antagonica entre métodos de ensefianza para dar paso a una vision
centrada en el aprendizaje y desarrollo de la lectura inicial-y, por otra, ofrecer programas de
desarrollo profesional para los profesores en ejercicio. Dichos modelos de desarrollo
profesional (inicial y continuo) deberian ofrecer una ensefianza orientada a alcanzar un
conocimiento situado y reflexivo, lo que permitird a los docentes responder de manera
adecuada y flexible a distintos contextos de ensefianza. Ademas, los curriculos de formacién
inicial deben considerar los distintos tipos de conocimiento que los profesores deben
aprender para ensefiar a leer (conocimientos disciplinarios sobre la naturaleza del lenguaje
oral y escrito, conocimientos especificos sobre la lectura y su aprendizaje, conocimiento sobre
las variedades individuales, sobre el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién) y los modos en
que el profesor puede aprender y poner accion en la practica pedagdgica dichos
conocimientos (modelo de desarrollo profesional y aprendizaje adulto) con especial énfasis en
la aplicacién vy reflexidon. Asimismo, incrementando las posibilidades ofrecidas para aumentar

la eficiencia de los profesores frente a la tarea de ensefiar a leer.

6.6. Limitaciones y proyecciones del estudio

Este estudio abarcd sélo un afio escolar, con evaluaciones en abril y noviembre, lo que deja
sélo 8 meses para estudiar los efectos de las practicas pedagodgicas, tiempo considerado breve
por la literatura internacional, y que podria explicar el peso de la primera medicién sobre los
resultados de la segunda medicién de la competencia lectora; minimizando los efectos de las

variables asociadas al contexto hogar y escuela.

Este estudio realizé andlisis de clusters sélo con 3 de los 9 factores que configuran lo que
hemos llamado calidad de la clase, debido a su caracter categdrico, por lo que se podria
ampliar este analisis con los otros factores, una vez recodificados en términos cuantitativos.

Esfuerzo metodoldgico que requiere de un tiempo mayor que el disponible para este estudio.
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El uso de cuestionarios autorreportados, especialmente en el contexto hogar, en algunos
niveles educativos puede tener problemas de validez, por dos razones: que se solicita a los
padres informacién especifica de al menos dos afios atrds, y por la deseabilidad que pueden

tener algunas de las preguntas.

Aln cuando la tasa de retorno de los cuestionarios del contexto hogar fue cercana al 80%, para
estudios de valor agregado se pierde un nimero importante de casos. Pérdida que torna
relevante cuando se analizan efectos a nivel aula por los requerimientos muestrales propios

del analisis.

Derivado de lo anterior, los estudios posteriores deberian considerar otras fuentes del
contexto hogar que permitan triangular la informacidon obtenida y ampliar el periodo de
seguimiento con el fin de establecer el efecto de las variables de los tres contextos a mas largo

plazo.
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