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RESUMEN

Las practicas docentes de lectura en Chile son poco diversas y Palabras clave:
presentan mayoritariamente escaso desafio cognitivo. Por tan-  comprensién

to, el objetivo de la investigacion fue analizar los tipos de ayuda  lectora, lectura,
para mediar la lectura en las practicas docentes de profesoras de ~ mediacién lectora,
La Araucania, Chile. Respecto de la metodologfa, el disefio fue ~ Practicas docentes.
un estudio de casos descriptivo y cualitativo y los participantes

fueron 11 docentes de siete escuelas publicas, cuyas clases fue-

ron videograbadas, para luego analizar sus tipos de ayuda para

mediar la lectura. Finalmente, se identificé que se presentan de

manera simultdnea los tipos de ayuda: ensefiar a comprender y

ayudar a comprender, pero con predominio de esta ultima. En
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este sentido, es posible constatar que los docentes se han centra-
do mds en motivar que en desarrollar estrategias.

ABSTRACT

The teaching practices of reading in Chile are little diverse and ~ Keywords: reading
present mostly scarce cognitive challenge. Thus, the objective =~ mediation,
reading, reading
comprehension,
teaching practices.

of this research was to analyse the types of support to mediate
the reading in teaching practices of teachers in La Araucania Re-
gion, Chile. Regarding the methodology, the design was a study
of descriptive and qualitative cases and the participants were 11
teachers from 7 public schools which classes were videotaped to
then analyse their types of support to mediate the reading. Fi-
nally, it was identified that the types of support such as teaching
to understand and helping to understand are presented simulta-
neously being the latter the most predominant. In this sense, it is
possible verify that the teachers have focused on motivating than

to develop strategies.
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Introduccion

Uno de los propdsitos de una educacién de calidad es el desarrollo de
las competencias comunicativas, no solo por el hecho de que sean re-
levantes en si mismas, sino debido a que el aprendizaje en todos los
ambitos del conocimiento estd supeditado a ellas (Bazerman et al.,
2012; Carlino, 2013; Street y Street, 1995; Tolchinsky y Simé, 2001). A
esto se anaden los efectos cognitivos beneficiosos de la cantidad de
lectura en la mente de las personas (Cunningham y Stanovich, 1998)
y que el desarrollo de la literacidad es indispensable para la formacién
de ciudadanos responsables en sociedades democraticas y sostenibles
(Cassany, 2006; Organizacion de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2017) y para la emancipacién de
las personas (Freire, 2012). Asi lo sefiala también el Plan Nacional de la
Lectura chileno, al declarar que lectura es un derecho social (Consejo
Nacional de la Cultura y las Artes, 2015).

No obstante, a pesar de laimportancia de estas competencias para
la formacion escolar, se presentan deficiencias tanto en estudian-
tes del sistema escolar chileno como de Pedagogia, lo que ha sido
confirmado por varias evaluaciones como las tltimas PISA y PIRLS
(Agencia de Calidad de la Educacién [ACE], 2017; Organisation for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2016). Del mis-
mo modo, Errazuriz et al. (2020a) y Gallego et al. (2019) constataron
que estudiantes chilenos de educacién basica de las regiones de La
Araucania y Tarapacd, respectivamente, tenian un bajo rendimiento
lector, el cual decrecia a medida que pasaban de curso junto con sus
actitudes lectoras.

Asimismo, los estudiantes de programas de formacién inicial do-
cente también parecen presentar dificultades en este dmbito. Por
ejemplo, Aguilar et al. (2016) y Errazuriz (2017; 2019) corroboraron que
el desemperio y las concepciones acerca de la escritura de estudian-
tes de Pedagogia Bésica de la Araucania y Los Rios eran limitados. En
este sentido, incluso, no solo las pruebas estandarizadas y las investi-
gaciones muestran estas falencias, sino que son los mismos docentes
quienes reconocen que requieren aprender mas de la ensefianza de la
literacidad (Rodriguez et al., 2016).

Por ultimo, también hay evidencias que sefialan que las practi-
cas docentes de desarrollo de la literacidad de profesores chilenos
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de educacién basica han demostrado ser poco diversas y més bien
reproductivas y de bajo desafio cognitivo (Bustos et al., 2017; Iturra,
2015; Manzi et al., 2011; Medina et al., 2014;). En efecto, de acuerdo
con Bustos et al. (2017), Iturra (2015) e Iturra et al. (2019) el patrén
discursivo més frecuente en estas practicas es el de Interrogacién-
Respuesta-Evaluacién (IRE), es decir, predominan las interacciones
monoldgicas, las preguntas formuladas son principalmente repro-
ductivas y los objetivos de lectura no son explicitados, o bien, son va-
gos, lo que no permitiria construir aprendizajes de manera dialdgica
y colectiva (Wells y Barberan, 2001), o en términos de Mercer (2001),
interpensar juntos.

Las evidencias expuestas son preocupantes, especialmente, si con-
sideramos que los estudiantes que muestran actitudes positivas hacia
la lectura tienden a ser buenos lectores y tener un mayor rendimiento
académico (Errazuriz et al., 2020b; Guthrie et al., 2007; Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos [OCDE], 2014; Orella-
nay Baldwin, 2018; Petscher, 2010; Stutz et al., 2016; Valenzuela et al.,
2015) y que contamos con diversos datos que dan cuenta del nivel de
inequidad y segregacién de nuestro sistema educativo (Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo [PNUD], 2017; Unesco, 2013;
Valenzuela et al., 2014).

Por consiguiente, si bien por una parte disponemos de evidencias
acerca de las précticas docentes de lectura en la evaluacién docente,
estas no han sido desarrolladas en contextos ecolégicos (Bustos et al.,
2017; Tturra et al., 2019) y, por otra, los estudios referidos a aquellas
précticas auténticas han sido llevados a cabo en regiones del centro
de pais (Bustos et al., 2017; Medina et al., 2014); es por ello que el ob-
jetivo general de esta investigacion ha sido analizar los tipos de ayu-
da para mediar la lectura en las practicas docentes de profesores de
escuelas publicas de la Regidn de La Araucania, Chile. De este modo,
distinguiendo las modalidades que se presentan tanto en el “ayudar
a comprender” como en el “ensefar a comprender” (Sanchez et al.,
2010), se podran ofrecer insumos para comprender la situacién actual
de las practicas docentes en Chiley, asi, aportar a mejorar la calidad de
estas y de la formacion docente.
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Marco teorico

La mediacién de la lectura en las disciplinas

Sabemos que la docencia de excelencia puede tener efectos positivos
sobre el aprendizaje de los estudiantes, la solidez de su formacién y la
inclusién de aquellos més desfavorecidos (Barber y Mourshed, 2008;
Liston et al., 2008; Manzi y Garcia, 2016). En este sentido, como la com-
prension de las lecturas que llevan a cabo los estudiantes se negocia
y construye en comunidad es el docente quien, como lector experto,
debe traspasar progresivamente su experienciay el monitoreo al lector
inexperto (Bustos et al., 2017) y, por ello, media los textos y configu-
ra un espacio de referencias en comun (Chartier y Hébrard, 2000). No
obstante, segtin Rockwell (2001), hay précticas de ensefianza de la lec-
tura que alejan a los estudiantes de la cultura escrita y que los excluye,
al no mediar los textos y relacionarlos con su experiencia y no orientar
un sentido.

Segun algunos estudios, esto sucede porque se ha observado que
los estudiantes del sistema escolar y de Pedagogia presentan prop6-
sitos de lectura principalmente utilitarios, es decir, leen solo para la
evaluacioén, pues no leen habitualmente ni efectian una construccién
personal de los textos (Munoz et al., 2016; Yubero et al., 2004). Asimis-
mo, como un lector motivado dedica mas tiempo y esfuerzo a la lectura
(Guthrie et al., 2007), se ha constatado que el compromiso lector de los
estudiantes es determinante en sus resultados de comprensién lectora,
incluso atin mds que las estrategias de lectura (Errdzuriz et al., 2020b;
Orellana y Baldwin, 2018; Petscher, 2010; Valenzuela et al., 2015). En
ese sentido, los perfiles lectores de los estudiantes también estan vin-
culados con surendimiento (Errdzuriz et al., 2020a; Mateos et al., 2017;
Schraw y Bruning, 1999), pues aquellos que manifiestan concepciones
de lectura mas epistémicas obtienen mas altos resultados en lectura,
muestran mas compromiso por la tarea y una visién mds critica del tex-
to que aquellos apegados a concepciones reproductivas. Lo anterior
es explicado por el modelo de Rosenblatt (1985), quien ha definido la
lectura como un proceso de transaccion entre el lector y el texto, de
acuerdo con los objetivos que la orienten, lo que permite construir un
significado. Por ende, el lector més activo puede construir una com-
prension mas profunda segtn su propdsito.
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De acuerdo con lo anteriormente sefialado, un lector motivado es
gravitante para el desemperio lector. En este sentido, se ha identificado
el efecto que pueden tener las concepciones y habitos de lectura del
profesorado sobre sus practicas de ensefianza y mediacién lectora en
el aula, y sobre el modelamiento de las actitudes y los hébitos lectores
del alumnado (Errazuriz et al., 2019; Foorman y Schatschneider, 2003;
Morrison et al., 1999; Munita, 2016; Orellana y Baldwin, 2018; Schraw
y Bruning, 1999; Sulentic-Dowell et al., 2006). En efecto, se ha consta-
tado que el profesorado escolar chileno que presenta perfiles lectores
mas epistémicos asocia las précticas de lectura con el placer, media la
lectura de sus estudiantes, se interesa por motivarla y son mds inclu-
sivos (Errdzuriz et al., 2020a; Errdzuriz et al. 2019). No obstante, sabe-
mos que adn existe una resistencia por parte de los profesores de otras
disciplinas respecto de enseiar la lectura, pues creen que es una habi-
lidad propia del ambito de lengua (Carlino, 2005; Muiioz et al., 2016)
y no necesariamente una actividad frecuente en todas las disciplinas;
por tanto, se impone un enfoque generalista y no contextualizado de la
lectura (Shanahan y Shanahan, 2012).

Desde otra perspectiva, se ha sefialado que los jovenes sileen y sos-
tienen sus propias précticas de lectura, sin embargo, en general no son
consideradas en la sala de clases (Winocur, 2015). Por tanto, y siguien-
do a Gaete-Moscoso (2019) y a Zavala (2011), es necesario también
validar las précticas de lectura hibridas de los estudiantes y docentes.

En este sentido, a partir de la propuesta de Sdnchez et al. (2010),
hemos considerado dos tipos de mediaciones de lectura que nos pare-
cen relevantes de analizar. Por un lado, ensenar a comprender (ayudas
frias) se relaciona con ensenar explicitamente al alumnado las estra-
tegias de lectura disciplinar para decodificar y comprender el conte-
nido del texto, es decir, las competencias retéricas para manejar los
discursos y los diversos géneros discursivos. Por otro lado, ayudar a
comprender (ayudas cdlidas) es un modo de ensefianza mas implicito
y esta dirigido a acompanar y motivar a los estudiantes en la lectura de
cierto texto, creando un contexto de lectura facilitador al socializar el
proposito de lectura y experiencias personales de lectura. Por ejem-
plo, un maestro que usa ayudas frias guia la lectura de los estudiantes,
mostrandoles explicitamente estrategias de lectura para comprender
el texto, relacionar la informacién y reflexionar metacognitivamente,
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por lo tanto, sus intereses docentes residen en los procesos cognitivos
del alumnado. En cambio, un docente que despliega ayudas célidas
se enfoca en que el ambiente de lectura sea agradable y alienta a sus
alumnos para motivarlos, por lo que sus intereses docentes estan rela-
cionados con procesos emocionales y una visién més sociocultural de
la lectura en que intervienen los contextos del lector, el autor y el texto
(Cassany, 2006), asi, al compartir marcos de interpretacién y objetivos
comunes, pueden conformar comunidades de lectores, de aprendiza-
je y de practica (Wenger, 1998). Sin embargo, ambas mediaciones son
necesarias para desarrollar habilidades y actitudes lectoras y realmen-
te son complementarias y compatibles, pues se puede ayudar a com-
prender para ensefiar a comprender.

Método

La presente investigacién se circunscribe como un estudio de casos
multiples (Flyvbjerg, 2006), descriptivo de corte cualitativo e interpre-
tativo (Merriam y Tisdell, 2009).

Participantes

Las participantes corresponden a 11 profesoras de Educacién Bésica
de siete escuelas publicas de la Region de La Araucania de Chile de
tres ciudades (Temuco, Villarrica y Pucén), quienes fueron elegidas
aleatoriamente y por disponibilidad desde una muestra representativa
de 338 docentes de 18 establecimientos educativos de las cuatro co-
munas més pobladas del territorio: Temuco, Villarrica, Angol y Pucén
(Ministerio de Educacién de Chile [Mineduc], 2016). Cabe sefialar que
esta region tiene los mayores indices de pobreza del pais (Ministerio
de Desarrollo Social, 2016) y una realidad multicultural que no ha sido
suficientemente abordada desde un enfoque intercultural (Alarcén et
al., 2018).

Al momento del estudio, las participantes tenfan un promedio de
20 afos de experiencia en el aula y siete de ellas contaba con estudios
de posgrado. Asimismo, 10 de ellas son profesoras de Educacion Bésica
y una es profesora de Ciencias Sociales; 3 son miembros de un pueblo
originario, especificamente, mapuche; y la totalidad realiza clases en
distintas disciplinas de 3° a 8° afio bésico. Algunos de los datos se espe-
cifican en la Tabla 1.
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Procedimientos

A partir de lo anteriormente descrito, videograbamos las précticas do-
centes de las participantes ya mencionadas que presentaran activida-
des de lectura en distintas disciplinas. En particular, correspondieron
a tres sesiones de clases de 45 minutos de cada docente, es decir, 33
clases en total, lo que equivale 1.485 minutos o 24,75 horas de clases
lectivas. Ademads, registramos notas de campo complementarias y
transcribimos el audio de los videos.

Respecto del procedimiento de andlisis, consideramos en parte la
propuesta de Sdnchez et al. (2010), desde un enfoque cualitativo. Asi,
en primer lugar, segmentamos las interacciones en ciclos, la unidad
minima compuesta por una serie de interacciones en torno al acuer-
do entre dos 0 méas individuos. En segundo lugar, identificamos la ca-
tegoria de tipos de ayuda y sus dimensiones: ayudar a comprender y
enseflar a comprender y en qué modalidades se manifiestan. Estas
unidades y dimensiones fueron identificadas en el corpus por medio
del programa Dedoose, calibradas por el equipo investigador y luego
analizadas e interpretadas cualitativamente. En este sentido, se efec-
tud una codificacidn inicial para acordar y validar los primeros c4di-
gos. Posteriormente, en un segundo andlisis por parte de los miem-
bros del equipo, se llevé a cabo una codificacidn central para revisary
calibrar la codificacion y establecer los c6digos definitivos, con el fin
de pasar a la fase de interpretacion de los datos y codificacidn final.
Ademés, durante los diferentes procesos de codificacién se escribie-
ron memos analiticos que fueron considerados en la interpretacion
de los datos. En consecuencia, los c6digos se sometieron al menos a
tres calibraciones por parte de diferentes miembros del equipo.

Resultados

De acuerdo con el andlisis de las practicas pedagdgicas de lectura
que llevé a cabo el grupo de profesoras estudiado, un primer resulta-
do muestra que se desplegaron ayudas vinculadas tanto al “ayudar a
comprender” como al “ensenar a comprender”. En especifico, pese a
la coexistencia de ambos tipos de ayuda, constatamos que en el caso
del “ayudar a comprender” se presentaron 172 ciclos, mientras que en
el de “ensenar a comprender” el resultado fue de 122 ciclos. De este
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modo, se presentaria una mayor tendencia a emplear las ayudas enfo-
cadas en el “ayudar a comprender”.

En efecto, aun cuando la propia literatura advierte acerca de la im-
portancia de favorecer ambos tipos de ayuda para una mejor compren-
sidn, la tendencia identificada estaria mostrando, de modo incipiente,
que estas profesoras efectivamente se preocupan por configurar un
ambiente mas propicio para las practicas de lectura. Siguiendo los tér-
minos que proponen Sdnchez et al. (2010), estariamos en presencia de
profesoras que en sus pautas de ensefianza visibilizan ayudas mas “cé-
lidas” por sobre acudir a la ensefianza directa de algunas estrategias de
comprensidn lectora, que son las ayudas “frias’; como plantean estos
investigadores.

En el caso especifico del “ayudar a comprender’, identificamos
tres modalidades. En primer lugar, algunas profesoras se encargan de
transmitir un mensaje alusivo a lo importante que es leer y los benefi-
cios que supone esta practica:

Vamos a comenzar entonces nuestra clase de hoy, donde vamos a
aprender nuevamente en base a la lectura. Ustedes saben que la
lectura es la clave del éxito en el futuro, ;0 no? (Magdalena, Lengua-
je, 5°y 6° ano basico).

En segundo lugar, constatamos el interés por generar un ambiente
adecuado para desarrollar la lectura en el marco de un respeto mutuo,
tal como lo ilustra este fragmento:

Primero hacemos el ejercicio de quedarnos callados, asi la persona
que participe sabe que va a ser escuchada. ;Quién va a comenzar?
:Pedro, quieres comenzar? (Miriam, Ciencias, Lenguaje, 5°, 6°, 7°y
8° ano bésico).

La ultima modalidad, alude a factores de indole mdas motivacional
y emocional, es decir, advertimos la presencia reiterada —en el trans-
curso de toda la clase— de ciclos donde la profesora refuerza la moti-
vacién y compromiso del alumnado con la actividad. Por una parte,
mientras algunas profesoras felicitan a sus alumnos:

Muy bien, le damos un aplauso a Benjamin por su lectura (Magda-
lena, Lenguaje, 5° y 6° afo basico).

otras lo hacen destacando las respuestas recibidas:
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Muy bien, amigo, muy buena respuesta. Reforestar, significa a que
vamos a cortar esos arboles, porque ya estdn grandes, o ya estan
viejos, pero vamos a poner arboles (Elisa, Lenguaje, Ciencias, 3°
ano bésico).

Como sostienen algunos autores (Munita, 2016; Orellana y Bald-
win, 2018; Sanchez et al., 2010), el empleo de refuerzos positivos es
importante dado que esto contribuye a favorecer en los estudiantes
una actitud positiva frente a la lectura y un alto autoconcepto como
lectores. En efecto, desde un enfoque asociado a la mediacion lectora
(Chambers, 2007; Petit, 2003), también se ha destacado la importancia
de que el profesorado indague si los textos que proponen son del gusto
de los alumnos, como lo ilustra el caso de Monserrat:

Profesora: ;Les gustd el cuento?
Estudiantes: (Todos al unisono) ;Si!

Profesora: Qué bueno, porque hay otro mas lindo, porque miren
como esté el libro. Es porque muchos lo han leido. ;Ya? Se llama
Cuentos chilenos para ninos. ;Les gust6? (Monserrat, Lenguaje, 5°
afio bésico).

Como explicamos anteriormente, estos resultados sugieren que el
“ayudar a comprender” no se agota en una modalidad particular; mas
bien, constatamos que coexisten diversas alternativas. Sin embargo,
en una lectura mas global, podriamos argumentar que gracias a estas
ayudas, las profesoras estudiadas perciben al estudiante como un su-
jeto lector que no solo debe adquirir y desarrollar un conjunto de ha-
bilidades cognitivas para lograr una comprensién adecuada, sino que
también requiere reforzar continuamente su autoestima lectora, dan-
do oportunidades para dialogar y plantear su opinién.

En una perspectiva complementaria, si bien el “ayudar a compren-
der” se caracteriza por el propésito de crear un ambiente favorable
para la lectura, es necesario destacar que, al momento de desarrollar
una sesién de lectura, un nimero importante de las profesoras anali-
zadas si se preocupa por motivar la actividad. No obstante, no necesa-
riamente lo hacen a través de contar su experiencia de lectura previa
con el texto a trabajar. De este modo, de acuerdo con la conceptualiza-
cién que alude a la dimensién del docente como sujeto lector (Munita,
2017), se podria argumentar que esta es una dimensién que no apa-
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rece de forma nitida en las practicas analizadas, pese a que también
es una férmula que contribuye a favorecer el “ayudar a comprender’,
tal como ha sido constatado por ciertos autores (Errazuriz et al., 2019,
Munita, 2016; 2017).

En el caso de las ayudas vinculadas con el “ensefiar a compren-
der’, cuyo propésito es favorecer la comprensién del texto, tal como
se planted anteriormente con el “ayudar a comprender’, también se
presenta la coexistencia de diversas modalidades, como explicare-
mos a continuacion.

En primer término, desde una perspectiva general, observamos
que el empleo de la pregunta es un recurso bastante utilizado por
las profesoras. Ahora bien, cabe precisar que estas preguntas apa-
recen en distintos momentos de la clase y, por ende, su formulacién
responde a diversos propdésitos. Sin embargo, es necesario precisar
que gran parte de ellas se mueve entre dos polos: intentan obtener
informacién de un aspecto muy general y causal del texto, o bien,
se intenta pesquisar informacién muy puntual, dado que se enun-
cian preguntas del tipo “;y porqué sucedié esto?’, o también “;por
qué el texto dice esta palabra?” Bajo nuestro punto de vista, subra-
yar esta dimension radica en sefialar que el escaso nimero de pre-
guntas identificadas sobre aspectos propiamente internos del texto
o relevantes para la trama podria ser un indicio de que no en todas
las profesoras se presenta una clara “conciencia del texto” En efecto,
este factor da cuenta precisamente de “una reflexidon sobre los tex-
tos que nos lleva a identificar las ideas que contiene y las relaciones
que cabe establecer entre ellas” (Sdnchez et al., 2010, p. 323). Por lo
tanto, podriamos afirmar que probablemente solo en algunas de las
précticas observadas, las profesoras leyeron profundamente el texto
“como un instrumento educativo que contiene un cierto nimero de
posibles proyectos que pueden ser desvelados” (Sanchez et al., 2010,
p. 324).

Por otro lado, en otras modalidades presentes, observamos que el
trabajo de comprension e interpretacién que este grupo de profesoras
intenta favorecer en sus practicas, supone una exploracién del texto
desde diversos encuadres. Asi, constatamos el interés de algunas pro-
fesoras por estimular la formulacién de predicciones, como sucede
con Elisa:
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al final s hubo amistad, ya. Eh... ;Qué otra de las predicciones que
ustedes hicieron se cumplieron?, ;qué otras de las que dijo alguien
aqui?” (Elisa, Lenguaje y Ciencias, 3° afno basico).

Asimismo, la estrategia de interrogar el texto con la colaboracion del
alumnado también se visibiliza como otra modalidad del “ensenar a
comprender”:

Quiero preguntar otra cosa. Quiero saber si alguno de ustedes tiene
alguna pregunta que hacer. Y si la tiene, esa pregunta tiene respues-
ta con nuestro cuento. ;Cudl es su pregunta?, después la Lorena,
;ya? (Monserrat, Lenguaje, 5° ano bésico).

En la misma perspectiva, el propésito de distinguir con claridad si
la informacidn esta explicita o bien implicita en el texto, es otra de las
modalidades que algunas profesoras ponen en practica, como lo ilus-
tra el siguiente fragmento:

Profesora: Ya, chicos a mi me gustaria que nos quedara claro, en-
tonces, este texto que estamos leyendo. Aparte de lo que sabemos
de esa obra, nos quedaba claro que vamos a ir a buscar informacién
que estd mas alla del texto, lo que nosotros hablamos en alguna
oportunidad que se llama implicito, ;ya? Nosotros sabemos que en
el texto hay informacién que estd ahi mismo. Por ejemplo, si yo le
pregunto a ustedes: ;qué hacia el le6n al inicio de nuestra historia?
(Elisa, Lenguaje y Ciencias, 3° afio bésico).

Esclarecer algtin término o frase del texto que los estudiantes no
necesariamente comprenden, también es una de las ayudas que estas
profesoras ponen en préctica. En ese contexto, algunas dialogan con
sus alumnos para llegar a una respuesta:

Profesora: En la nimero dos... Aline, ;cuadl seria el verbo?, la orden
que me estan dando.

Estudiante: Traza aqui.

Profesora: Traza. Ahora mi pregunta es ;quién sabe lo que significa
traza?

Estudiante: Ah, ah.
Estudiante 1: Correr.
Estudiante 2: Traza es... hacer una linea.

Profesora: Ya. Bien (Elisa, Lenguaje y Ciencias, 3° afio basico).
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En otras précticas, reconocemos el propdsito de sefalar el significa-
do en cuestién, pero aprovechando la instancia para socializar la utili-
dad de la lectura como un recurso fundamental para la adquisicién de
vocabulario:

:Se dan cuenta?, a través de lalecturayla comprensién de lalectura
nosotros podemos encontrar el significado de algunas palabras que
no conocemos. No necesitamos siempre el diccionario, a veces con
entender basta (Elisa, Lenguaje y Ciencias, 3¢ afo basico).

Por otro lado, si la aclaracién de alguna palabra o frase es un indi-
cio de cémo se trabaja una parte especifica del texto, también se pre-
senta el interés por manejarlo desde una perspectiva mas global y, en
ese plano, se ubican las ayudas orientadas a explicar alguna funcién o
caracteristica distintiva del texto que esta siendo trabajado. Por ejem-
plo, para explicar la particularidad que reviste un libro album, Miriam
destaca la presencia de las imagenes como una caracteristica que se
deberia tener presente:

Profesora: Que tienen muchas imégenes, ;cierto? Ahora vamos a
ver los libros album.

Estudiante: ;Qué son?

Profesora: Son los que mas dicen las imdgenes. Tienen muy pocas
letras.

Estudiante: mmm...

Profesora: Pero dicen mucho las imagenes. Para eso hay que poner
mucha atencion en los detalles, para conocer bien un libro album.
Lo que van a hacer ustedes es lectura de un libro dlbum, pero en
grupo, asi que les invito a ponerse de pie. Dos grupos de tres. Y un
grupo de cuatro personas (Miriam, Lenguaje, 5° ano basico).

Como indican Sanchez et al. (2010), durante la fase de lectura, las
ayudas enfocadas en la ensefianza de estrategias son un componente
relevante para el propésito de favorecer una adecuada comprension;
no obstante, este principio se enriquece sustantivamente en la fase
de poslectura, dado que es el momento para consolidar lo aprendido.
En esa linea, también se presentan varias alternativas. Por una parte,
mientras algunas profesoras optaron por que los alumnos escribieran
resumenes, esquemas, subrayaran ideas e incluso dibujaran, para des-
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pués compartirlos con los demds compaieros; otras prefirieron dialo-
gar con sus alumnos con el propésito de favorecer reflexiones de tipo
metacognitivo, como en el caso de Deborah:

Profesora: A ver... Vicente, cuando tu leiste un texto, para poder
comprenderlo, ;qué fue lo que hiciste?

Estudiante: volver a leer (Deborah, Lenguaje, 5°, 6°y 7° ano basico).

Por ultimo, en la linea de estimular el didlogo con los alumnos una
vez finalizada la lectura, también observamos cémo algunas profeso-
ras abren un espacio para que el alumnado explique lo que aprendio,
o bien, manifieste alguna opinién mas personal. Como se ilustra en los
siguientes fragmentos:

Profesora: Ya chiquillos vamos... con esto terminaria la clase de
hoy. Solo quiero dos opiniones.

Profesora: ;Qué les parecié?, o ;que aprendieron en esta clase? A
ver... hay gente que no ha participado hoy dia. Quiero escucharlos...
aver, Seba, Sebita.

Estudiante: ;Ah?

Profesora: ;Qué te pareci6?, ;qué aprendiste?, ;qué fue lo nuevo?,
;qué te vas a llevar a casa hoy dia? A ver... (Magdalena, Lenguaje, 5°,
6° ano basico).

Profesora: ;Comprendieron la historia del pato y la muerte?
Estudiante: Si.

Profesora: ;Quién tiene una opinién de esa historia?, ;les gusté?, o
les parece... a ver Gladys.

Estudiante: A mi no me gusto, que hubiera muerto la muerte, en vez
del pato (Miriam, Ciencias y Lenguaje, 5°, 6°, 7° y 8° afno bésico).

En consecuencia, en la perspectiva del “ensenar a comprender’; los
resultados evidenciarian que este grupo de profesoras pone en préctica
diversas modalidades asociadas con el objetivo de este tipo de ayuda.
Si bien lo hacen con diversos énfasis, de igual modo cabe precisar que
habria un factor comtn que se presenta en la mayoria de las practicas
analizadas. Esto es que, al momento de emplear una de las modalida-
des del ensefnar a comprender, las docentes no necesariamente desti-
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nan un momento para ejercer un modelaje previo de la estrategia. Por
lo tanto, las oportunidades que tendria el estudiantado durante la clase
para observar cémo la profesora utiliza determinada estrategia no se
presentan con la frecuencia que seria deseable, dada la importancia
que posee el docente como lector experto en su traspaso progresivo
de su experiencia y monitoreo al lector inexperto (Bustos et al., 2017).

Finalmente, las observaciones y analisis presentados nos llevan a
plantear que el tratamiento de la lectura por parte del grupo de profe-
soras estudiado, supone el despliegue de un conjunto de repertorios
pedagogicos donde se alternan distintos modos tanto para “ensenar a
comprender” como para “ayudar a comprender’, pero con predominio
de este ultimo. No obstante, cabe profundizar en otras aristas deriva-
das de este planteamiento inicial.

Discusién y conclusiones

Asumiendo un punto de vista més general, en primer lugar, sefiala-
mos que el conjunto de resultados obtenidos permitiria concluir que
las profesoras estudiadas despliegan en sus practicas momentos para
“ayudar a comprender” asi como para “enseflar a comprender” En
efecto, operacionalizar la categoria de los tipos de ayuda nos permitio
relevar una serie de modalidades y, con ello, constatar que efectiva-
mente las profesoras no acuden a una sola estrategia, sino que evalian
estratégicamente qué tipo de ayuda proporcionar. Como apunta San-
chez et al. (2010), “no es posible dar todas las ayudas, lo que supone
que, para ayudar, hay que elegir” (p. 65). De ahi la frecuencia y énfasis
con que se presentan determinadas modalidades en el transcurso de
la clase.

Por otro lado, que el niimero de ciclos vinculado con el “ayudar a
comprender” fue mayor que el presentado por el “ensefiar a compren-
der, es un resultado que nos lleva a plantear dos observaciones. En pri-
mer lugar, para las docentes participantes es relevante la configuracién
de un ambiente propicio y grato para leer y, por ello, proporcionan
ayudas orientadas a relevar los beneficios de la lectura, asi como moti-
var el compromiso del alumno con la actividad, entre otras modalida-
des. En esa linea, dado que en algunas préacticas se releva el interés por
favorecer la participacién del alumnado no solo a través de las pregun-
tas, sino también poniendo en escena sus propios gustos e intereses,
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nuestra segunda observacion es que dichas practicas estarian transi-
tando hacia un repertorio mds vinculado con la figura del mediador de
la lectura. De hecho, en otro estudio hemos constatado que algunas de
estas profesoras efectivamente se identifican con este rol (Errazuriz et
al., 2019). Como sugieren otras investigaciones (Chambers, 2007; Mu-
nita, 2016; 2017) y se ratifica en un conjunto de documentos curricu-
lares y politicas publicas de promocién lectora (Consejo Nacional de
la Cultura y las Artes, 2015), la nocién del mediador de la lectura esta
cobrando cada vez mas relevancia, probablemente, por la necesidad
de elevar el gusto y desemperio lector en nuestro pais.

No obstante lo anterior, cabria notar un interesante contrapunto,
dado que en general las profesoras proporcionaron escasas ayudas
que favorecieran una comprension critica y metacognitiva del texto.
Por ejemplo, se observaron escasas referencias en cuanto a la inten-
cién y el esquema retérico de los textos. Probablemente, esto se pue-
da deber a que a las docentes no siempre les fue posible profundizar
previamente en el texto, para asi identificar las ideas y relaciones que
este contiene en términos disciplinares o, como lo plantean Sdnchez
etal. (2010), incrementar su “conciencia del texto” Sin embargo, es ne-
cesario también considerar los contextos de estas profesoras, dada la
complejidad de tomar decisiones estratégicas por parte del profeso-
rado al momento de tratar un texto, pues sus escuelas son publicas y
la mayoria de sus estudiantes, desaventajados, por lo que eso podria
explicar en parte sus opciones sobre motivar a los estudiantes con la
lectura como propésito primordial.

Por ello, dada la relevancia que pueden tener los perfiles lectores
del profesorado sobre sus précticas de ensefianza y de mediacién lec-
tora en el aula (Errazuriz et al., 2019; Orellana y Baldwin, 2018; Sulen-
tic-Dowell et al., 2006); creemos pertinente advertir que el factor “con-
ciencia del texto” deberia ser un objeto de estudio mds persistente en
el &mbito de las précticas de lectura y en la formacién docente, debido
al rol que juega en la eficacia de los tipos de ayuda que decide propor-
cionar el docente.

Asimismo, cabe destacar que hemos podido comprobar cémo los
tipos de ayuda y sus modalidades identificadas en las docentes obser-
vadas no se relacionan con ninguna area del curriculo en particular, lo
que resulta desconcertante. Sin embargo, como las profesoras parti-
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cipantes son docentes de Educaciéon General Basica y algunas dictan
varias asignaturas, el poder desarrollar ciertas habilidades de lectura
especificas que suponen las disciplinas, como proponen Shanahan y
Shanahan (2012), resulta al menos complejo.

Finalmente, en términos de la proyeccién de este tipo de estu-
dios, creemos necesario seguir profundizando en el andlisis y com-
prension de los tipos de ayudas en las practicas docentes, sin per-
der de vista las modalidades que se ponen en juego, puesto que no
solo contribuyen al propdsito de elevar el desempeno lector de los
estudiantes, sino que también son insumos relevantes para efectos
de avanzar en la indagacién de otras aristas como, por ejemplo, el
modo en que el profesorado considera los fondos de conocimientos
de su alumnado (Llopart y Esteban-Guitart, 2018), negocia con ellos
las practicas de lectura y coconstruye comunitariamente (Wenger,
1998) los sentidos de los textos. De esta manera, serd posible visi-
bilizar las expectativas implicitas acerca de la literacidad de los do-
centes (Zavala, 2011), transparentando asi las précticas de lectura
y su enseflanza. A nuestro modo de ver, esa base permitiria seguir
favoreciendo la figura del profesor y sus vinculos con la mediacién
lectora, en el horizonte de articular un proceso de formacién mas
inclusivo y de mayor calidad.
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