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Resumen

Como las practicas pedagodgicas para desarrollar la lectura son fundamentales para el logro de esta, el
objetivo fue analizar las modalidades de lectura en las practicas docentes en escuelas publicas de La
Araucania, Chile. Para ello se videograbaron 1.485 minutos de clases 11 profesoras y se analizaron sus
episodios de modalidades de lectura. Entre los resultados se destaca que la lectura compartida fue la
mas frecuente y que no se explicitan los beneficios de las distintas modalidades de lectura.
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Abstract

As the teaching practices to develop reading are essential to achieve them, the objective was to analyze
the reading modalities in pedagogical practices in public schools of La Araucania, Chile. In order to do
this, 1,485 minutes of classes were videotaped, 11 teachers and their episodes of reading modalities
were analyzed. Among the results, shared reading was highlighted as the most frequent and the benefits
of the different reading modalities were not explicit.

key words: teaching practices, reading, reading modes

1. Introduccion

La efectividad de las practicas pedagogicas del profesorado constituye uno de los factores claves para la calidad
y el nivel de inclusion de los aprendizajes de los estudiantes y, por tanto, de la educacion escolar (Barber y
Mourshed, 2008; Liston, Borko & Withcomb, 2008). No obstante, segun la evidencia disponible en Chile, las
practicas docentes, en general, son mayoritariamente reproductivas, con presencia de preguntas cerradas y el
dominio del discurso docente (Molina-Valdés y Haas-Prieto, 2018; Manzi y Garcia, 2016; Preiss et al., 2014). Esta
misma situacion también se ha observado en las practicas de mediacidn de la lectura en el aula escolar, pues
también en ellas predominan la formulacién de preguntas de mediano a bajo desafio cognitivo y patrones de
interaccion mas bien directivos y monologales (Bustos-lbarra, Montenegro, Jarpa-Azagra, Calfual-Catalan vy
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Tapia-lbacache, 2019; lturra, 2014), en donde el docente tiene total control del plan de accién y lo comparte en
pocos momentos.

Lo anterior implicaria que se estarian desplegando modos Unicos de solucionar problemas, lo que esta conectado
con una representacién de la ensefianza como reproduccion (Alexander, 2008), por lo que se continda
manteniendo la inequidad del sistema (Valenzuela, Bellei & Rios, 2014). Especialmente, si consideramos que la
practica frecuente de interacciones dialdgicas en el contexto escolar ha demostrado desarrollar aprendizajes
profundos, el habla exploratoria, la argumentacidn, el trabajo colaborativo y el interpensar de manera conjunta
(Alexander, 2008; Mercer, 2001; Wells y Barberan, 2001). Mas aln en las actividades de lectura, donde métodos
y estrategias de interaccidn dialégica como la discusidén productiva han sido exitosos para desarrollar el fomento
lector, mediar la comprensidn e interpretacion de los textos y la construccion colectiva de sentidos (Kucan &
Palincsar, 2013; Larrain, Howe y Cerda, 2014; Meneses, Miiller, Hugo y Garcia, 2018).

De alguna manera, esto podria explicar por qué no hay avances significativos en las competencias y practicas de
lectura de los estudiantes del sistema escolar en Chile, expresadas por evaluaciones como PISA 2015 y PIRLS
2016 e investigaciones (Errazuriz et al., 2020; Errazuriz, Becerra, Cocio, Davison y Fuentes, 2018; OECD, 2016).
De hecho, se ha constatado que a medida que el alumnado avanza de grado, las actitudes positivas hacia la
lectura van decayendo junto con su rendimiento lector y que existe una brecha de género a favor de las nifias
(Errazuriz et al., 2018; Latorre, 2014; Orellana & Baldwin, 2018). Asimismo, existen evidencias sobre las
dificultades y bajo rendimiento que tienen en literacidad los estudiantes de programas de formacion inicial
docente (Errazuriz, 2019; Mufioz & Valenzuela, 2020).

Como sabemos, el desarrollo de la lectura es central para la educacién escolar porque es indispensable para el
aprendizaje en todas las disciplinas al ser una herramienta de mediacién del conocimiento (Errazuriz, 2019, 2017;
Bazerman et al., 2012; Carlino, 2005; Tolchinsky y Simé, 2001; Street & Street, 1995) y al permitirnos conformar
comunidades de practica (Shanahan & Shanahan, 2012). A lo anterior, se afiaden los efectos cognitivos
beneficiosos de la cantidad de lectura en la mente de los individuos (Cunningham & Stanovich, 1998) y que es
indispensable para la formacidn de ciudadanos responsables en sociedades democraticas y sostenibles (Unesco,
2017; Cassany, 2006) y para la emancipacién de las personas (Freire, 2012), como lo expresa el Plan Nacional de
la Lectura chileno, al sefialar que es un derecho social (Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2015).

A partir de lo anterior, el objetivo del presente estudio ha sido analizar las modalidades de lectura presentes en
las practicas pedagdgicas de desarrollo de la lectura de profesoras de distintas disciplinas de escuelas publicas
de la Regién de La Araucania, Chile. De este modo, esperamos contribuir comprender con mayor profundidad
estas practicas y, asi, potenciarlas, dado que la manera en como modelamos y mediamos la lectura puede tener
un gran impacto en las practicas lectoras de los estudiantes.

2. Marco teodrico

2.1. La mediacidn de la lectura en las disciplinas

Como la comprensién de las lecturas de los alumnos se acuerda en comunidad, es el docente quien, como lector
experto, debe traspasar progresivamente su experiencia y el monitoreo al lector novato (Sanchez, Garcia,
Rosales, 2010) y, por ello, media los textos y configura un espacio de referencias en comun (Chartier y Hébrard,
2000). De hecho, el modelo de Rosenblatt (1985), define la lectura como un proceso de interaccion entre el lector
y el texto, de acuerdo con los propdsitos que orienten la lectura, lo que permite construir un significado, por ello
un lector mas activo puede construir una comprensién mas profunda y adecuada, segun su objetivo. No obstante,
segun Rockwell (2001), hay practicas de ensefianza de la lectura que distancian 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.
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Segun algunos estudios, esto sucede porque se ha observado que los estudiantes del sistema escolar y de
pedagogia presentan propdsitos de lectura principalmente pragmaticos, es decir, leen solo para la evaluacidn,
pues no lo hacen frecuentemente ni efectian una interpretacién personal de los textos (Mufioz et al., 2016).

En este sentido, se ha identificado la relaciéon que existe entre las concepciones y habitos de literacidad del
profesorado, sus practicas de ensefianza y mediacion lectora y el modelamiento de la motivacion en literacidad
del alumnado (Errazuriz et al., 2019; Benevides & Peterson, 2010; Morrison, Jacobs & Swinyard, 1999; Mufioz,
Munita, Valenzuela y Riquelme, 2018). En efecto, se ha observado que el profesorado escolar chileno que
presenta perfiles lectores mas epistémicos asocia las practicas de lectura con el placer, media la lectura de sus
estudiantes, se interesa por motivarla y son mas inclusivos (Errazuriz et al., 2019; Errdzuriz et al., 2018). Sin
embargo, sabemos que aln existe una resistencia por parte de los profesores de otras asignaturas respecto de
mediar la lectura, pues creen que es una practica propia de la escuera de la lengua (Mufioz et al., 2016; Carlino,
2005) y no necesariamente una actividad habitual en todas las disciplinas; por tanto, predomina un enfoque
generalista y poco contextualizada de la lectura (Shanahan & Shanahan, 2012).

Desde otros puntos de vista, se ha afirmado que los alumnos si leen y sostienen sus propias practicas de lectura,
no obstante, en muchos casos no son abordadas en el aula escolar (Winocur, 2015). En consecuencia, de acuerdo
con Zavala (2011), es necesario también validar las practicas de lectura hibridas de los estudiantes y que los
docentes integren los fondos de conocimientos de su alumnado (Llopart & Esteban-Guitart, 2018) y construya
comunitariamente los sentidos de los textos. De este modo, sera posible explicitar las expectativas implicitas
sobre la literacidad (Zavala, 2011) y, asi, articular un proceso de mediacidon mas inclusivo.

2.2. Modalidades de lectura en las practicas pedagégicas

Las modalidades de lectura del profesor y su modelamiento en los estudiantes es uno de los factores que
contribuye a mediar, andamiar y motivar la lectura en el aula. Con respecto a las modalidades de lectura, Swartz
(2010) distingue las siguientes:

Lectura en voz alta: consiste en que el maestro le lee a los estudiantes para motivarlos y cubrir las necesidades
de estudiantes con distintos niveles lectores. Para el lector experto, esta instancia constituye una oportunidad
de interaccidon para compartir lo que entienden y construir relaciones. Asimismo, el docente, al modelar la
lectura, se vuelve un modelo sobre cémo los buenos lectores leen y facilita el disfrute de aquellos estudiantes
qgue aun presentan dificultades de decodificacion. Algunos de los benficios de esta modalidad de lectura son
facilitar aprendizaje de lectura, familiarizarse con distintos géneros discursivos y estrategias, incrementar el
Iéxico, ayudar a comprender el funcionamiento de la lengua escrita y ampliar las habilidades cognitivas. En este
sentido, segin Hoffman (2011), la lectura en voz alta puede fomentar el desarrollo del lenguaje por medio del
didlogo que se suscite con la lectura, siempre que se practique habitualmente y las actividades durante el proceso
sean conscientemente programadas (Otto, 2008). Ahora bien, de acuerdo con Dickinson (2001), esta modalidad
genera mayores aprendizajes cuando se motiva al alumnado a participar en la interaccidon, formulando
interrogantes y promoviendo las predicciones, por ello es necesario que el docente andamie procesos de
pensamiento de alto nivel (McGee y Schickedanz, 2007).

Lectura compartida: consiste en que el profesor y los estudiantes leen juntos, sucediéndose alternadamente los
turnos de lectura, por lo que estos ultimos pueden ver y seguir el texto. Otra manera de llevar a cabo esta
modalidad es a través de la lectura en conjunto simultdnea de todos los estudiantes y el maestro al unisono vy,
general, es frecuente en los primeros afios de la educaciéon escolar para promover la lectura inicial y la atencion.
En esta modalidad, el docente puede modelar las conductas lectoras y ofrecer diversos niveles de ayuda. En este
sentido, esta instancia es una oportunidad para el logro de varios objetivos como dialogar sobre cémo
entendemos lo que leemos, modelar la lectura fluida y expresiva, desarrollar el lenguaje oral y crear un clima de
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colaboracidn y comunidad. En efecto, segun Larrain, Strasser y Lissi (2012), es una excelente instancia para definir
y explicar el significado de las palabras con ejemplos sencillos y, asi, desarrollar los aprendizajes.

Lectura guiada: consiste en que los estudiantes leen y el docente sefiala instrucciones explicitas de
correspondencia fonema-grafema y para la comprensién. Esta modalidad es efectiva para modelar estrategias
para formar lectores auténomos, incluir a alumnos que presentan necesitades educativas especiales y promover
el aprendizaje cooperativo. Los beneficios que aporta son identificar y resolver dificultades en la comprension
del texto, reconocer y reflexionar sobre la estructura de la lengua, analizar palabras, desarrollar estrategias y
comportamientos lectores y elevar los niveles de la lectura fluida y expresiva.

Lectura independiente: consiste en que los estudiantes asumen la responsabilidad de leer textos
silenciosamente que escogen segun sus preferencias, mientras el docente los observa, dialoga y monitorea. Esta
modalidad contituye una oportunidad de practicar la lectura, de involucrarse en ella, desarrollar el Iéxico y las
estrategias de comprensién textual y elegir de acuerdo con sus gustos. Su practica debe ser progresiva, formular
un objetivo de lectura y ofrecer la posibilidad de compartir preferencias e interpretaciones textuales.

A las modalidades ya descritas, incluimos la siguiente por su relevancia en el contexto escolar.

Lectura dramatizada: consiste en presentar y poner en relieve las diversas voces que emergen en el texto, bajo
un enfoque mas teatral; es decir, se apunta a una lectura que pueda “interpretar” el texto, en términos de
destacar el componente expresivo y/o dramatico seglin corresponda (Ministerio de Educacién, 2013).

Asmismo, cabe destacar que en las distintas modalidades de lectura en voz alta dirigidas por parte del profesor
o compartidas por todo el curso, el docente debe intencionar el lenguaje paraverbal y verbal para que motive y
fomente la comprension del texto. Por ejemplo, es importante que el maestro tome consciencia sobre su tono
de voz, la entonacion, el volumen, la postura, los gestos del rostro, las pausas, el dinamismo de estos elementos
y la formulacidn de preguntas e ideas para desarrollar la interaccién (Orellana-Garcia, Valenzuela y Mufioz, 2018),
para que asi su lectura sea motivante y un modelo para los estudiantes.

A propésito de las modalidades descritas, seguin Gelber (2017), las actividades de lectura mas frecuentes que los
docentes efectlan en el contexto escolar son la lectura en voz alta y silenciosa, guias de trabajo sobre los textos
leidos y el comentario en clases acerca de los textos abordados (Gelber, 2017). Asimismo, las actividades menos
presentes son las dramatizaciones, la escritura creativa a partir de las lecturas y el andlisis de textos.
Irébnicamente, las actividades que menos motivan al alumnado son desarrollar guias sobre las lecturas y escribir
sobre los textos. En efecto, de acuerdo con una investigacion de la Pontificia Universidad Catélica de Chile (2011)
en relacion con las practicas pedagdgicas de alfabetizacidn de primaria, la lectura en voz alta tanto del docente
como de los estudiantes es una accién predominante con un 85,9% de frecuencia.

Por utimo, respecto de los géneros discursivos presentes en estas modalidades de lectura en distintas
asignaturas, segln la evidencia nacional e internacional, se ha verificado que la dificultad para comprender
géneros discursivos expositivos en el contexto escolar se debe posiblemente a la baja frecuencia de estos textos
en las précticas docentes, en constraste a la alta presencia de géneros narrativos (De Mier, Amado y Benitez,
2015; Errazuriz et al, 2020; Ruiz, Montenegro, Meneses y Venegas, 2016). Asimismo, es necesario considerar que
estos textos presentan una mayor complejidad por su nivel de abstraccidn, su lenguaje especializado y su mayor
manejo de de conocimientos disciplinares.

3. Metodologia

La presente investigacion se circunscribe como un estudio de casos multiples (Flyvbjerg, 2006), descriptivo de
corte cualitativo e interpretativo (Merriam & Tisdell, 2009).
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3.1. Participantes

Las participantes corresponden a 11 profesoras de educacion basica de 7 escuelas publicas de la Regidn de La
Araucania de Chile de tres ciudades (Temuco, Villarrica y Pucén), quienes fueron elegidas aleatoriamente y por
disponibilidadad desde una muestra representativa de 338 docentes de 18 establecimientos educativos de las
cuatro comunas mas pobladas del territorio: Temuco, Villarrica, Angol y Pucén. Cabe sefialar que esta region
tiene los mayores indices de pobreza del pais (Ministerio de Desarrollo Social, 2016) y una realidad multicultural
gue no ha sido suficientemente abordada (Becerra y Mayo, 2015).

Al momento del estudio, las participantes tenian un promedio de 20 afios de experiencia en el aula 'y 7 de ellas
contaban con estudios de posgrado. Asimismo, 10 de ellas son profesoras de Educacion Basicay 1 es profesora
de Ciencias Sociales; 3 son miembros de un pueblo originario, especificamente, mapuche vy la totalidad realiza
clases en distintas disciplinas de 32 a 82 Basico. Algunos de los datos se especifican en la tabla 1, en donde los
nombres de las docentes y sus escuelas corresponden a pseuddnimos, para si proteger sus identidades.

Tabla 1
Caracteristicas de las docentes observadas
Nombre Experiencia Miembro Ciudad Titulo Posgrado Disciplina
(anos de de pueblo profesional
servicio) originario
Pamela 16 no Villarrica PEB si
(Pedagogia en
Educacion
Basica) Matematicas
Deborah 6 no Temuco PEB si Lenguaje
Magdalena 25 no Villarrica PEB si Lenguaje
Miriam 20 no Villarrica PEB no Ciencias,
Lenguaje
Monserrat 20 si Pucén PEB si Lenguaje
Mariela 36 no Pucdn PEB si Ciencias,
Lenguaje,
Matematicas y
Tecnologia
Josefina 20 no Villarrica PEB no Lenguaje,
Tecnologiay
Artes
Nicol 18 si Temuco PEB si Religion
Nadia 9 si Temuco PEB Matematicas
Magda 30 no Villarrica Profesora de si
Historia C. Sociales
Elisa 20 no Villarrica PEB no Lenguaje,
Ciencias

Fuente: elaboracidn propia

3.2. Procedimientos

A partir de lo anteriormente descrito, se videograbaron las practicas docentes de las participantes ya
mencionadas que presentaron actividades de lectura en distintas disciplinas. En particular, correspondieron a 3
sesiones de clases de 45 minutos de cada docente, es decir, 33 clases en total, lo que equivale a 1.485 minutos y
24,75 horas de clases lectivas. Ademas, se registraron notas de campo complementarias y se transcribié el audio
de los videos.
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Con respecto al procedimiento de analisis, se siguid en parte la propuesta de Sanchez et al. (2010) desde un
enfoque cualitativo; asi, en primer lugar, se segmentaron las interacciones en dos unidades de analisis: ciclos y
episodios. Los primeros corresponden a una unidad minima compuesta por una serie de interacciones en torno
al acuerdo entre dos o mas individuos, mientras que los segundos se identifican como un conjunto de
intercambios comunicativos entre profesores y estudiantes en relacion al logro de un propdsito comun y estan
compuestos por varios ciclos.

En segundo lugar, se identificaron las modalidades de lectura empleados y los tipos de textos y géneros
discursivos leidos en clases. Estas 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 efectud una codificacion inicial para acordar y validar los primeros cédigos. Posteriormente, en un
segundo analisis por parte de los miembros del equipo, se llevé a cabo una codificacidn central para revisar y
calibrar la codificacion y establecer los cédigos definitivos, con el fin de pasar a la fase de interpretacion de los
datos y codificacion final. Ademas, durante los diferentes procesos de codificacién se escribieron memos
analiticos que fueron considerados en la interpretacion de los resultados. En consecuencia, cada unidad
identificada en el corpus se sometié al menos a tres revisiones y calibraciones por parte de distintos miembros
del equipo investigativo.

4. Resultados

La experiencia de leer en el contexto del aula escolar puede variar segun distintos factores como el tipo de texto
empleado, la disciplina o el profesor. A continuacién, presentamos los hallazgos que se derivan del anélisis de la
categoria modalidades de lectura que llevan a cabo 9 profesoras de la Regidn de la Araucania en sus practicas
pedagdgicas. De este modo, hemos identificado las siguientes seis modalidades de lectura: compartida
alternada, compartida grupal y al unisono, en voz alta exclusiva del profesor, silenciosa, independiente y
dramatizada.

En primer lugar, cabe sefialar que la modalidad de lectura predominante fue la compartida alternada con 80
episodios, luego le sigue la lectura en voz alta del profesor con 37 episodios, posteriormente viene la lectura
compartida al unisono con 13 episodios, luego le sigue la lectura silenciosa con 5 episodios y, por ultimo, las
modalidades minoritarias fueron la lectura independiente y la la lectura dramatizada con 3 episodios cada una.
A continuacidn presentamos los andlisis de las distintas modalidades de lectura observadas.

4.1. Lectura compartida alternada

Esta modalidad corresponde a aquella donde el docente y sus estudiantes comparten la responsabilidad de leer
el texto, a través de los turnos de lectura asignados. De acuerdo a los analisis, esta modalidad es la mas utilizada
por las docentes observadas, como se menciond previamente. A su vez, se constata que antes de iniciar la lectura,
gran parte de las docentes destinan un momento para entregar instrucciones que, en su conjunto, remiten al
énfasis en el tono de voz, el volumen de la voz y a respetar los signos de puntuacién. Los siguientes son algunos
ejemplos de esta modalidad.

Profesora: Muy concentrados en la lectura por favor, respetemos los signos, seamos expresivos para leer, iya?
Comienza, Consuelo. (Magdalena, Lenguaje 5°, Escuela 6, Villarrica, 2019).

Profesora: Ya, sefiorita Judith, comience a leer esta parte por favor, fuerte y claro. Y los demas escuchan atentos,
éya? (Nadia, Matematica 5°, Escuela 4, Temuco, 2019).

Profesora:Todos atentos porque cuando le correspondo leer, lo va a hacer con fuerza y energia, éya? Respetando
esos signos que puedan aparecer para que nuestra lectura tenga un ritmo, éya? (Monserrat, Lenguaje 5°, Escuela
7, Pucon, 2019).
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Asi, constatamos que los estudiantes leyeron fragmentos cuya extensién y complejidad fue disimil, segun el
género discursivo y la asignatura. Utilizando la lectura compartida, se leyeron fabulas, leyendas, problemas
matematicos, instrucciones y procedimientos, fragmentos de la Biblia, poemas y algunos cuentos. Asimismo, se
observé que algunas docentes, solicitaban a sus estudiantes volver a leer el mismo fragmento. Esta instruccion,
tenia por finalidad aclarar algin concepto, analizar lo que se lee y enfatizar alguna informacién importante del
texto, para asi lograr una mejor comprension. A continuacién, desplegamos algunos ejemplos de la lectura
compartida, de acuerdo con el texto o género discursivo que fue leido.

a) Poemas: una de las docentes, Magdalena, propone leer bajo la modalidad de lectura compartida el poema
“Los ratones revoltosos”. Asi, constatamos su preocupacion por crear un ambiente adecuado para leer, pues
manifiesta que es un poema “muy divertido” y que, ademas, se debe leer con particular énfasis expresivo,
prestando atencién a las emociones comunicadas. De este modo, los estudiantes toman turnos para leer dos
veces cada estrofa, intentando hacerlo de acuerdo con las indicaciones entregadas por la docente.

Profesora: Ya. Ahora vamos a la otra actividad, donde vamos a leer una poesia, éya? Muy, muy divertida que se
llama: “Los ratones revoltosos”, éiya?, y vamos a ir tratando de decir, de leerla, pero con el corazén. La poesia se
lee con el corazdn, se interpreta con el alma chiquillos, éya? Va... yo voy nombrando alguno, pero después vamos
air turnandonos para ver ¢quién le pone mas color a cada verso, éya? Hay que ponerle color, jcon mds expresion!
(Magdalena, Lenguaje, 5°, Escuela 6, Villarrica, 2019).

b) Problemas matematicos: en la clase de matematicas, las docentes observadas ensefian la resolucién de
problemas matematicos. En ese contexto, emplean la lectura compartida para facilitar la comprensién del
enunciado del problema. Como se advierte, resolver el problema matematico supone no solo decodificar el
enunciado, sino ejercer una lectura que permita comprender su sentido. En efecto, como sucede en el caso de
Nadia, se solicita que los estudiantes presten atencion a la lectura del problema e, incluso, esta docente propone
leer mas de una vez el problema para que asi sus estudiantes lo comprendan. Asimismo, se observé que otras
docentes pausaban la lectura, para poder monitorear la comprensién del enunciado, como podemos observar
en estos ejemplos.

Profesora: Ya, sefiorita Judith, comience a leer esta parte por favor, fuerte y claro. Y los demas escuchan atentos,
¢ya? ...y después me va a leer don Fernando y don Ricardo.

Estudiante: Una circunferencia es una linea curva cerrada y plana, cuyos puntos estan a la misma distancia (Nadia,
Matematica 7°, Escuela 4, Temuco, 2019).

Estudiante: (leyendo) En el centro médico centenario se atienden distintas especialidades. El traumatdlogo demora
un cuarto de hora en atender a cada paciente. El estuvo de corrido examinando a sus pacientes. ¢ Cuantas horas
horas estuvo trabajando el doctor de Traumatologia? (Pamela, Matematica 6°, Escuela 2, Villarrica, 2019).

Profesora: Les voy a hacer leer tres veces el problema, porque quiero que vayan ustedes también pensando. Sabina,
Iéame el problema... y después me va a leer José y el Sr. Urrutia, iYa! ¢qué dice?

Estudiante: Juan construyd un corral rectangulo de 21 metros de largo, cuyo perimetro es de 78 metros ¢ Cual es el
ancho del corral de Juan? (Nadia, Matematica 5°, Escuela 4, Temuco, 2019).

c) Ensayos de ética y la Biblia: En la clase de Religidn, pudimos observar que la lectura compartida se utilizé para
leer fragmentos de la Biblia y ensayos filoséficos. A diferencia de lo observado en otros casos de esta modalidad,
son los alumnos quienes llevan a cabo la lectura de manera continuada. Ademas, constatamos que la docente
no destina ni un momento para explicar cdmo leer adecuadamente el texto en voz alta. En general, sus
intervenciones solo se limitaron a esclarecer algin concepto puntual del fragmento leido.

Estudiante 1: "Las reflexiones teoldgicas o filosoficas sobre la situacidn de la humanidad y del mundo pueden sonar
repetidas y abstractas, si no se presentan nuevamente a partir de una confrontacion con el contexto actual, en lo
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gue tiene de inédito para la historia de la humanidad. Por eso, antes de reconocer cémo la fe aporta nuevas
motivaciones y exigencias frente al mundo del cual formamos parte, propongo de te, de te, dete-nernos a
considerar lo que le estd pasando a nuestra casa comun". Ya, amiga, tu tienes que leer el 18 y el 19.

Estudiante 3: "A esto se suma el problema de que los objetos, que los objetivos de ese cambio veloz y constante
no nece...no necesariamente se orientan al bien comun y a un desarrollo humano, sostenible e inten...integral. El
cambio es algo deseable, pero se vuelve preocupante cuando se convierte en deterior, deterioro... del mundo y de
la calidad de vida de gran parte de la humanidad” (Nicol, Religién, 6°, Escuela 3, Temuco, 2019).

d) Textos instructivos: En esta clase de textos, pudimos observar que la lectura compartida se lleva a cabo
mediante la estrategia de segmentar las instrucciones del texto para asignar los turnos de lectura. En efecto,
como sucede en el caso de Elisa, para favorecer la comprensién ella aclara que “vamos a rescatar algunas cosas
gue son significativas de este texto”. No obstante, a diferencia de lo que sucede con otros casos de lectura
compartida, en esta oportunidad no se destaca la importancia de elementos como el tono de voz, la
pronunciacién o que se respeten los signos de puntuacién, como podemos ver en el siguiente ejemplo.

Profesora: Puedes guiar un poquito la lectura de Ana, por favor. Ya, Maira, me harias el favor de leer esta parte,
gue inicia el texto que acabamos de trabajar, desde los tres primeros tu.

Estudiante 1: Materiales: molde de mascara, hoja de cartulina, colores.
Estudiante2: Tijeras, cinta elastica.
Estudiante 3: El pegamento liquido, pedazos de papel de colores.

Profesora: Bien, Antonia... Le pediria que se siente bien, sentadita. Entonces, chicos, voy a leer solamente el titulo,
la primera instruccion, ¢ya? Ustedes van a leer sélitos la primera, nos vamos a ir dividiendo de uno a uno y vamos
a rescatar algunas cosas que son significativas de este texto.

Estudiante 4: "Instrucciones: Dibuja en la cartulina el contorno de la mascara. Traza el contorno de los ojos y los
agujeros en cada extremo para ajustar... la cinta”.

Profesora: Bien. "Recorta el contorno de la mascara y el de los ojos”.
Estudiante 5: “Colorea la mascara con ayuda de crayones” (Elisa, Lenguaje 3°, Escuela 7, Pucén, 2019).

e) Textos narrativos: En este caso, constatamos que la lectura compartida se llevé a cabo a través de diversos
géneros narrativos como el cuento, la fabula y la leyenda. A su vez, observamos que los estudiantes mostraban
una mejor disposiciéon para colaborar con la lectura. Probablemente, esto se vincula con las mayores
posibilidades expresivas y motivacionales que caracteriza a los textos literarios. No obstante, las docentes
también contribuyeron a crear esta disposicion favorable en los estudiantes. Por ejemplo, Deborah refuerza
positivamente al estudiante que asume el turno para leer y Monserrat hace lo propio sugiriendo que se lea “con
energia”.

Profesora: Muy bien. “Era un enorme sapo, muy divertido por los saltitos de la pulga, que parecian imitar sus
enormes saltos. Le pregunté que a donde iba. -Voy a los juegos -repuso la pulga- a llamar al nieto de una pobre
anciana solitaria que lo espera en su choza”.

Estudiante 1: “-Voy a los juegos -repuso la pulga- a llamar al nieto de una pobre anciana solitaria que lo espera en
su choza. Si es asi -dijo el sapo- yo te, yo te llevaré en mi boca y llegaras mucho mas rapido”.

Profesora: Si, muy bien. “Acept6 agradecida la pulga, instaldndose en la bocaza del sapo”.

Estudiante 2: “No habia avanzado mucho el sapo saltén con su pulga saltarinas cuando los alcanzé, los alcanzo una
larga culebra. Y, como hacen todos los viajeros que alcanzan a otro en el camino, quiso iniciar una conversacién
con el sapo: -éNo te duelen las patas de tanto saltar y saltar?”.
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Profesora: Muy bien. “Algo maltratado, — dijo el sapo -, pero llevo en mi boca una pulga que va a los juegos de
pelota a buscar al nieto de una anciana solitaria, que lo espera en su choza. En ese caso, dijo la culebra, - yo te
tragaré y todos llegaremos mas rapido”.

Estudiante 3: “-¢No te duele el vientre arrastrandote tan rapido por piedras y espinas? - pregunté el ave”.

Profesora: Muy bien. “- algo me duele-, respondié la culebra, pero llevo en mi estémago un sapo, que lleva en su
boca una pulga, que va a los juegos de pelotas a buscar al nieto de una anciana solitaria que lo espera en su choza”.

Estudiante 4: “En ese caso, dijo el aguilucho, -yo te alzaré en mis garras y todos llegaremos mds rapido. Aceptd
agradecida la culebra y asi continué con via aérea” (Deborah, Lenguaje 5°, Escuela 5, Temuco, 2019).

Profesora: Empezamos, dice asi: “Las Tres Marias. Don Ventura es una persona distinguida en Dofiihue, donde se
encuentra arraigado desde su tierna y juguetona infancia, se estima especialmente tanto por sus bellas condiciones,
como por la virtud de su dinero. Es duefio de un gran establecimiento comercial. Que comprende tiendas de trapo,
merceria, abarrotes y hasta un esbozo de botica...” Siga...

Estudiante 1: “Ahi, ahi me detuve una mafana a contemplar las 3 Marias... vista recreativa del cerro... hacia el
Norte...cielo...”.

Estudiante 2: “Llegaron luego a participar luego del entusiasmo ...el alcalde de la comuna... hablamos de cuestiones
temas nuevos. Preglntele usted al mio, me dijo el alcalde guifidndome un ojo porque le habia puesto a su
establecimiento Las tres Marias”.

Profesora: Hasta ahi. Muchas gracias... usted con energia por favor. Mi novel.

Estudiante 3: “Tenia yo 26 afios y una chalita, por esto... Una salud excelente segiin me lo declararon alguna vez
cuando yo era joven y simpatico. Entonces, llegd aqui a radicarse la sefiora Ignacia. Una hermosa mujer llena de
esa belleza bizarria...”.

Profesora: Muchas gracias. Siga usted (Monserrat, Lenguaje 5°, Escuela 7, Pucén, 2019).

Como podemos constatar, al ser mas frecuente, esta modalidad se utilizé para mediar diversos tipos de textos,
en distintas asignaturas, lo que sugiere que la instancia de leer en conjunto, no necesariamente se utiliza solo
con los textos literarios. Por otro lado, dado que la evidencia sugiere que un clima afectivo-emocional calido
durante la lectura incrementa en los estudiantes la atencion al texto, la cooperacién con el docente y el
entusiasmo por participar de la lectura (Landry et al., 2012); en las clases analizadas -especialmente en aquellas
donde se comparte la lectura de textos narrativos- se observé una mayor disposicion de los estudiantes por
participar en esta instancia. Asimismo, gran parte de las docentes estudiadas que emplearon esta modalidad, se
preocuparon por destacar aspectos vinculados con el tono de voz, la pronunciacién, el volumen de la voz, y la
capacidad expresiva. Sin embargo, de acuerdo con nuestros andlisis, la mayor parte de ellas no destina un tiempo
para modelar frente a sus estudiantes la puesta en practica de estos aspectos.

4.2. Lectura compartida grupal y al unisono

En esta modalidad de lectura compartida, el docente solicita a sus estudiantes que lean en voz alta al unisono de
forma conjunta el texto que es abordado en la clase. De acuerdo con las evidencias, esta modalidad también es
ocupada con cierta frecuencia por las docentes observadas. A su vez, también constatamos la tendencia de
utilizar diversos tipos de textos como poemas, fabulas y el texto instructivo. Para que la lectura se llevara a cabo
sin problemas, las docentes propiciaron un ambiente favorable, solicitando a sus estudiantes que leyeran
tranquilamente, sin apurarse, y precupandose por los estudiantes que presentaban menos fluidez en la lectura.

Por ultimo, los cursos donde se llevd a cabo este tipo de lectura mas coral, estaban integrados por estudiantes
de ambos géneros, no obstante, en una de las escuelas observadas, la docente solicitd a los estudiantes que
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pudieran leer fragmentos de un poema de forma conjunta, pero organizando los turnos entre hombres y
mujeres. Algunos de los fragmentos que ejemplifican la lectura grupal en voz alta son:

Profesora: Ahora la vamos a leer de otra manera, ¢ya? Estan... siempre les he dicho tanto nifios como nifias tienen
la misma, pueden hacerlo igual de bien, éno es cierto? Y ahora lo vamos a demostrar. Primera estrofa empeza... La
tia va a decir el titulo y el autor. Comienzan los varones con la primera estrofa y asi nos vamos alternando, é¢ya?
Nifias, varones, nifias. Muy atentos, la voz tiene que salir mas fuerte. Que resalte el sentimiento. ¢ Estamos? Ya. Nos
concentramos entonces, vamos a declamar, vamos a poner el sentimiento. (Texto: “Los ratones revoltosos”)
(Magdalena, Lenguaje 5°, Escuela 6, Villarrica, 2019).

Profesora: Como voy a ir leyendo arriba, como lo hacemos en forma habitual (Alan), lo hacemos en conjunto sin ir
apurando, yo sé que aqui hay nifios que leen super rapido, pero ya lo vamos hacer de manera compartida.

Todos: “Materiales, molde de mascara, hoja de cartulina, crayones o tempera, tijeras, cita eldstica, pegamento
liquido, retazos de papel de colores” (Elisa, Lenguaje 3°, Escuela 7, Pucdn, 2019).

Profesora: Leamos todos hasta el punto que viene. Solo hasta el punto (todos juntos).

Todos: "Pocos dias después unos cazadores apresaron al rey de la selva y le ataron con una cuerda a un frondoso
arbol”.

Profesora: ¢Y si leemos todos la moraleja?

Todos: Silll "Nunca desprecia las promesas de los pequefios honestos cuando llegue el momento las cumpliran”
(Elisa, Lenguaje 3°, Escuela 7, Pucén, 2019).

4.3. Lectura en voz alta del profesor

A diferencia de la lectura compartida, en esta modalidad, el profesor asume un mayor protagonismo, pues él es
quien lee en voz alta para sus alumnos. Por tanto, la forma en como se presentan dimensiones relacionadas con
el tono de voz, la pronunciacién, la entonacién y los énfasis expresivos cobran particular interés, sobre todo
considerando que después de la lectura compartida, esta modalidad fue la mas utilizada.

Al momento de leer para sus alumnos, algunas docentes primero resaltan la importancia de manejar una
entonacion adecuada, de acuerdo con los signos de puntuacion, asi como respetar las pausas, silencios, y el tono
interrogativo o exclamativo de las preguntas. Asi, enfatizar estos aspectos, aparece asociado a lograr una mejor
comprension del texto leido. Por ello, para el propdsito de captar la atencion de los estudiantes y asi desarrollar
una lectura expresiva, atractiva y comprensible para ellos, la mayor parte de las docentes se preocupa por
emplear un tono adecuado, asi como una entonacidén que resalta algunas palabras o frases claves del texto. A
continuacidn, presentamos algunas evidencias.

Profesora: Ya... ahora ustedes me van a escuchar a mi, como yo les voy a leer, porque les voy a modelar la lectura.
Ya, atencidn, atencidn, yo les voy a modelar la lectura, dice: “Juan construyd un corral rectangulo de 21 metros de
largo, cuyo perimetro es de 78 metros ¢Cual es el ancho del corral de Juan?”. ¢Se escucha diferente? (Nadia,
Matematica 5°, Escuela 4, Temuco, 2019).

Profesora: Bien. Voy a leer la tres. "Recorta el contorno de la mascara y el de los ojos? Bien, yo voy a repasar
nuevamente las instrucciones. Le voy a poner énfasis en las palabras que estamos buscando, é¢ya? Dibuja en la
cartulina contorno de la mascara. Traza el contorno de los ojos y los agujeros uno en cada extremo para anudar las
cintas. Recorta el contorno de la mascara y el de los ojos. Colorea la mdscara con ayuda de tus crayones, si utilizas
témpera deberas esperar a que se seque antes de seguir trabajando, de lo contrario puedes mancharte. Agrega un
poco de pegamento en el contorno de tu mdascara y pega los trozos de papel de colores. Anuda la cita elastica en
los agujeros que hiciste los extremos de tu mascara. Sujeta la mdscara tu cabeza y..” (Elisa, Lenguaje 3°, Escuela 7,
Pucén, 2019).
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Profesora: No. Atencion, dice asi, texto nimero dos. Dice asi... Ya, dice asi. Shhhh, dice: Matilda Ronald Dahl,
escritor Britanico. “Antes de que terminara la primera semana del curso, ya circulaban entre los alumnos
impresionantes historias sobre la directora, la sefiorita Trunchbull. -Basura nueva, supongo, dijo Hortensia,
miradndola despectivamente. Llevaba una bolsa gigante de patatas fritas, que comia a pufiados. -Os ha tocado un
premio, dijo Hortensia. Odia a las nifias muy pequefias. Por eso aborrece el curso infantil y todo lo que se relaciona
con él. Cree que los nifios de cinco afios son gusanos que aun son larvas. -¢ Qué esta haciendo aqui esta nifiita en
algun momento?” (Deborah, Lenguaje 6°, Escuela 5, Temuco, 2019).

Profesora: “Visité muchos planetas y al segundo planeta que llegd, estaba a habitado por un vanidoso. Ahhh un
admirador viene a visitarme, grito el vanidoso al divisar a lo lejos al Principito. Para los vanidosos todos los demas
hombres son admiradores. -jBuenos dias! -dijo el Principito-. jQué sombrero tan raro tiene! - Es para saludar a los
que me aclaman -respondié el vanidoso. Desgraciadamente nunca pasa nadie por aqui. -éAh, si? -preguntd sin
comprender el Principito. -Golpea tus manos una contra otra, le aconsejé el vanidoso. El Principito aplaudio y el
vanidoso le saludé modestamente levantando el sombrero” (Mariela, Lenguaje 4°, Escuela 7, Pucén, 2019).

A partir de las evidencias, el respectivo andlisis apunta hacia dos consideraciones generales. En primer lugar,
como sucedid con la lectura compartida, observamos una tendencia similar en términos de que se utilizaron
diversos tipos de textos; por ende, la lectura del profesor fue una modalidad que se puso en practica en varias
asignaturas y no solo en Lenguaje y Comunicacion. Este ultimo punto es importante, dado que concuerda, por
ejemplo, con el planteamiento que al respecto se formula en el libro “A viva Voz. Lectura en Voz alta” (Ministerio
de Educacion, 2013), donde se destaca que este tipo de lectura es importante para todas las disciplinas.

En segundo lugar, constatamos que las docentes observadas se preocupan por llevar a cabo una lectura en voz
alta que sea fluida, donde ademas se resaltan algunas palabras o frases del texto. Sin embargo, profundizando
un poco mas, cabria destacar que en estas docentes se presentan estilos distintos, sobre todo en el momento de
iniciar la lectura. En especifico, mientras algunas prefieren explicar a sus estudiantes algunos aspectos para
desarrollar una adecuada lectura en voz alta, como sucede con Nadia, otras optan por iniciar la lectura sin
explicaciones previas, como en el caso de Deborah. De este modo, explicar a sus estudiantes algunas dimensiones
importantes de la lectura en voz alta, o bien, resaltar alguno de sus beneficios, es caracteristicos solo de alunos
casos observados. En esa linea, advertir este Ultimo aspecto es importante porque la lectura del profesor es
considerada como uno de los factores influyentes en el desarrollo integral de los estudiantes (Chambers, 2001;
Trostle & Donato, 2001; Van den Broek et al., 2005), por sus beneficios asociados a aumentar el vocabulario en
contexto, reconstruir y ampliar las estructuras mentales de los estudiantes, asi como promover la conciencia
fénica, facilitando la comprension y el desarrollo de estructuras segmentales y prosddicas de la lengua (Trostle
& Donato, 2001).

4.4, Lectura silenciosa

Como su nombre lo indica, se refiere al tipo de lectura de un mismo texto o de textos distintos por parte de los
estudiantes, de forma silenciosa e individual, en donde la concentracién y el clima de la clase juegan un rol muy
importante al momento de comprenderlo. Esta modalidad, tradicionalmente conocida como lectura silenciosa
sostenida, cuenta con una larga tradicién en el sistema escolar chileno (Condemarin, 1987). Como este tipo de
lectura es uno de los menos frecuentes en las escuelas observadas, solo una docente la implementd con sus
estudiantes en dos momentos distintos de la clase. Asi, la profesora explicitd a sus estudiantes que leerian el
mismo fragmento de un texto de forma silenciosa, para lo cual prepard un clima favorable en el aula para
posteriormente pasar a una actividad donde los estudiantes comparten y comentan lo leido.

Profesora: Ya, chicos entonces el tema de trabajo de hoy dia, vamos a reflexionar ya, sobre la importancia que tienen
las plantas y el medio ambiente que nos rodea, é¢ya? Y nuestra tarea es leer un texto, primero lo van a leer en silencio,
luego lo vamos a proyectar aca adelante y lo vamos a analizar y a conversar. Para posteriormente poder responder,
unas preguntas que nos van a servir de analisis, y para que podamos sacar algunas, ideas claras del tema del medio
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ambiente y las plantas. Por favor tomen su hojita en forma silenciosa, cada uno... vamos a iniciar esta vez la lectura
silenciosa y luego una lectura compartida, éya? (Elisa, Ciencias Naturales 3°, Escuela 7, Pucdn, 2019).

Profesora: Muy bien, voy a pedir que ahora bajemos el volumen un poquito. Y Cada uno silencio, en silencio, en
silencio va a leer la primera parte de su texto que tienen ahi, y luego yo le voy a pedir alguien que me ayude con la
lectura aca. iYa! bajamos la voz para permitir que los compafieros que tienen dificultad de lectura, pueden leer
tranquilitos ¢ Partimos? (Elisa, Lenguaje 3°, Escuela 7, Pucén, 2019).

4.5. Lectura Independiente

Una de las principales caracteristicas de esta modalidad es que el docente propicia un tiempo para que sus
estudiantes puedan escoger libremente alguin texto para leer. Por ello, este tipo de lectura se asocia al propdsito
de favorecer la lectura por placer e, incluso, constituye una estrategia pertinente para incrementar el uso
sistematico de la bibioteca escolar y formar lectores activos (Lockwood, 2011).

El analisis muestra que la lectura independiente es una de las modalidades menos utilizada por las docentes
observadas. En ese sentido, las oportunidades de aprendizaje que se ofrecen para promover la lectura por placer,
serian mas bien limitadas y, como se observé, se presentan solo en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion.
No obstante aquello, cabe sefalar que una de las docentes, Deborah, desarrolla esta instancia en la biblioteca
de su escuela, por lo tanto, sus estudiantes tienen la posibilidad de familiarizarse con la coleccidn bibliografica
gue pone a disposicion este espacio. Esto es particularmente relevante dado que, en general, existe un limitado
uso de las bibliotecas escolares y casi no se consideran las preferencias lectoras de los estudiantes (Gelber, 2017).

Por ultimo, el poner en practica este tipo de lectura, como sucede con Deborah y Miriam, presupone desarrollar
una actividad posterior; es decir, luego de la lectura se propicia un momento para compartir y comentar lo que
cada estudiante leyd. En efecto, esta instancia es también una oportunidad para la discusion y la reflexiéon no
solo sobre el texto o las interpretaciones del estudiante, sino que ademads acerca del proceso metacognitivo de
cada lector. De este modo, a pesar de su caracter individual, la actividad tiene finalmente una proyeccién mas
dialdgica. A continuacion, desplegamos algunos ejemplos.

Profesora: jYa! A ver... {todos estadn con su libro? Rapidito, asiento, asiento. Shhh (en biblioteca).
Estudiante 1: Tengo unas consultas, ¢Qué hay que hacer?

Profesora: jYa! ... van a tener unos minutos para leerlo y después van a ... para saber si comprendieron o no. Y eso
es a partir de...

Estudiante 2: ¢Y hay que inventar las preguntas?

Profesora: Chicos, en cinco minutos voy hacer que algunos alumnos pasen a delante, a contar de que se trato su
texto y qué hicieron para poder comprenderlo, que estrategia utilizaron. (Deborah, Lenguaje 6°, Escuela 5, Temuco,
2019)

Profesora: Si, por favor. Bien, Echenle un vistazo para luego decirles lo que vamos a hacer con el libro, pero
condzcalo primero por favor (Miriam, Lenguaje 7°, Escuela 1, Villarrica, 2019).

4.6. Lectura dramatizada

Esta modalidad de lectura tiene como finalidad que los estudiantes del curso puedan actuar con la voz lo que
estan leyendo, es decir, tienen que realizar la lectura como si la estuvieran viviendo. Asi, coloca el énfasis en la
expresividad, el ritmo, el tono y volumen de la voz, entonacién y en la mejora continua de la fluidez en los
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estudiantes. Cabe destacar que esta modalidad, al ser mas activa, ludica y teatral, en general, produce mayor
motivacion en los estudiantes (Gelber, 2017).

De acuerdo con los andlisis, esta modalidad es una de las que reporta la menor cantidad de episodios, como
sefialamos anteriormente, pues solo dos de las docentes la utilizaron en su clase de Lenguaje. De igual modo,
tanto Magdalena como Mariela propusieron textos narrativos como el cuento “El ledén enamorado” y un
fragmento del “Principito” respectivamente, esto sugiere que los textos literarios, serian los mas pertinentes
para poner en practica la lectura dramatizada. En efecto, parece ser que esta modalidad, por su funcion teatral,
estd mas vinculada al area de lenguaje, pese a que podria ser un recurso util y motivador en otras asignaturas.
Por utlimo, siguiendo con el caso de Magdalena, también se observa una preocupacion por preparar la lectura,
en términos de asignar los personajes a los estudiantes que van a leer, enfatizar que se debe leer con expresidn,
y finalmente, explicar la actividad a desarrollar una vez que termine la lectura, sin desatender el contenido del
texto. Asi también lo demuestra Mariela, quien destaca que se siga con atencion la lectura, porque algunos
estudiantes asumiran el rol de un personaje de la historia, como podemos comprobar a continuacion.

Profesora: “Todos tienen que ver claro, acomddense mirando hacia aca, que puedan ver... ya. Vamos a dividirnos
asi presten mucha atencion (siéntate bien por favor), eh...desde Consuelo hacia aca va a ser Ledn, é¢ya? por favor,
desde Consuelo hacia acd. Desde Bastian hasta Amanda, van hacer hija y desde ustedes dos hacia acd, van hacer el
labrador. éya? Leamos con expresion, en el teatro uno no habla parejito, ¢no es cierto?, eso lo hemos aprendido.
Tiene que ser con expresion..., ya...se llama el Leén enamorado. Ya chiquillos, la vamos a leer una vez mds, muy
rapido. Pero vamos a repartir el rol. ¢Quién va ha ser el leén?, Amanda va a ser la hija. (Cudl es la Amanda?, y
Sebastian Cisternas va a ser el labrador. Pongan mucha atencién en el contenido, también en las acotaciones que
hay, porque después vamos a llenar una ficha relacionada con lo que van a leer” (Magdalena, Lenguaje 5°, Escuela
6, Villarrica, 2019).

Profesora: Ahi es donde tenemos que estar atentas, porque ustedes van a ser el otro personaje. Tienen que estar
siguiendo la lectura a los que les va a tocar hablar, leer, iya?. Vamos... ya, empieza tu, tu eres el zorro. (Lectura del
texto “El Principito”)

Estudiante 1: “Buenos dias”.

Profesora: “ Buenos dias”

Estudiante 2: “Estoy aqui abajo bajo un Manzano”.

Profesora: “éQuién eres?, Eres muy bonito”.

Estudiante 3: “Soy un zorro, no puedo domesticarlo”.

Profesora: “Ah... perdén no estoy domesticado. ¢ Qué significa domesticar?”.
Estudiante 4: “TuU no eres de aqui”

Profesora: “Busco a los hombres, éiqué significa domesticar?”

Estudiante: “Los hombres... cazan muy molestos, aunque también las gallinas, ¢ buscas gallinas?” (Mariela, Lenguaje
4°, Escuela 7, Pucdn, 2019).

5. Conclusiones

Entonces, équé podemos aprender de las modalidades de lectura en las practicas pedagdgicas de las profesoras
participantes? Por ejemplo, si consideramos los resultados del estudio de Gelber (2017), que abarcé una muestra
de alumnos y profesores desde primero a cuarto medio, la lectura en voz alta del docente y los estudiantes y la
silenciosa destacan como las modalidades que mas utilizan los profesores. En efecto, por un lado, nuestros
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resultados muestran que la lectura compartida y la lectura del profesor, ambas modalidades en voz alta, son las
mas frecuentes. Por ende, la experiencia de leer junto a otros con la participacidn activa del docente, como lo
propone la lectura compartida, asi como la lectura del profesor, que permite poner en escena un modelo de
lectura en voz alta, serian instancias de mediacion lectora que parecen presentar una trayectoria continua en los
niveles educativos del sistema escolar. Por otro lado, respecto de los resultados de Gelber (2017) sobre la lectura
silenciosa, las practicas de las docentes observadas en este estudio presentaron un menor uso de esta
modalidad. Entonces, seria necesario indagar si efectivamente la lectura silenciosa se utiliza menos en la
educacién basica, a través de la observacion directa de las practicas pedagdgicas, especialmente considerando
que el estudio de Gelber (2017), relevé las actividades de lectura solo a través de encuestas y entrevistas.

Asimismo, el citado estudio también detectd que la lectura dramatizada y la lectura independiente, son las
modalidades menos utilizadas por los profesores. En consecuencia, como nuestros resultados siguen esa
tendencia, cabria consignar que las oportunidades de aprendizaje vinculadas a que los estudiantes pongan en
practica los recursos expresivos que presupone la lectura dramatizada, se presentan de forma limitada a nivel
transversal. En efecto, dado que mediante este tipo de modalidad “se ofrece un modelo de lectura expresiva,
entusiasta; se transmite el gusto por leer, y se invita a los auditores a ser lectores” (Richardson, 2000, p. 3),
aparece como un factor importante, profundizar con otros estudios las razones que explicarian la baja utilizacién
de la lectura dramatizada en las practicas docentes de ensefianza basica. De igual modo, por la importancia que
nuestro curriculo le asigna a la formacidn de lectores, en términos de que los estudiantes vayan progresivamente
afianzando sus habitos lectores asi como sus preferencias, es preocupante que nuestros resultados detecten una
baja presencia de la lectura independiente, como también lo hace Gelber (2017). Probablemente, este resultado
se vincula, por ejemplo, con las evidencias sobre la disminucién de las actitudes lectoras positivas del alumnado
a medida que pasa de un curso a otro (Errazuriz et al., 2020; Gelber, 2017).

Los resultados presentandos nos permiten afirmar que todas las docentes observadas, al momento de mediar
un texto, ponen en practica alguna de las modalidades de la lectura en voz alta. Sin embargo, cabria advertir que
esto no necesariamente significa que se hayan utilizado del mismo modo. M4s bien, nuestros resultados sugieren
gue existen estilos docentes particulares, incluso bajo la misma modalidad. Por ejemplo, mientras algunas
docentes destinan un momento para formular sugerencias a sus estudiantes asociadas a usar un tono de voz
adecuado, respetar los signos de puntuacién e incluso manejar un volumen adecuado, en otros casos, no se
observa esta situacion. Otra profesora, Mariela, incluso utilizé varias modalidades de lectura para leer un mismo
texto, motivando asi a los estudiantes de modo activo. Asimismo, un aspecto que si se presentd de forma
transversal en las practicas de estas docentes, es que al momento de leer en voz alta, no necesariamente se
explica a los estudiantes los beneficios de este tipo de lectura.

Asimismo, como estrategias que colaboran con la mediacidn lectora, las distintas modalidades de lectura en voz
alta obervadas, son bastante Utiles para abordar los diversos tipos de textos que cada asignatura propone de
acuerdo a su itinerario curricular. En efecto, aun cuando la mayor diversidad estuvo asociada a la literatura, de
igual forma se constatd que tanto la Biblia como los textos instructivos y los problemas matematicos, pueden ser
objeto de una mediacidn a través de la lectura en voz alta. Estos casos, sirven de ejemplo para poner en relieve,
los planteamientos que advierten la importancia de que la lectura en voz alta sea una estrategia presente en
todas las asignaturas, y no solo en Lenguaje y Comunicacidn (Ministerio de Educacidn, 2013). En ese sentido, si
nos llama la atencidn la escasa presencia de géneros discursivos expositivos o informativos, pues solo se
presentaron textos instructivos, especialmente considerando que los participantes fueron profesoras de
distintas asignaturas y que estos textos son frecuentes en los dmbitos de las iencias y las ciencias sociales. Por
tanto, podemos constatar que las evidencias mencionadas sobre los bajos indices de lectura de textos expositivos
en educacién basica, debido a la preeminencia de géneros narrativos con los cuales los estudiantes estan mas
familiarizados, se aplican en este caso (De Mier, Amado y Benitez, 2015; Errazuriz et al, 2020; Ruiz, Montenegro,
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Meneses y Venegas, 2016). Esta falta de diversidad de géneros textuales, ofreceria menores posibilidades de
presentar a los alumnos textos mas elaborados que pueden contribuir al desarrollo de un didlogo mas sofisticado
(Anderson, Lynch, Shapiro & Eun Kim, 2012).

Por ultimo, respecto de las proyecciones de esta investigacidén, consideramos que es necesario continuar
investigando cdmo se presentan las modalidades de lectura en las practicas pedagdgicas, pero incorporando
entrevistas a los docentes, asi como también ampliar el nimero de casos a observar. De este modo, podria
profundizarse aun mas en distinguir con mayor claridad el tipo de contribucidn que brinda la lectura en voz alta,
pero en el contexto de la mediacidon de la lectura en las asignaturas. En este sentido, es necesario afianzar lineas
de investigacion que consideren un amplio conjunto de resultados sobre la puesta en practica de las modalidades
de lectura en voz alta, por parte de los docentes, pero en funcién de analizar las posibles brechas existentes con
las conceptualizaciones y lineamientos pedagdgicos que se formulan a propdsito de la lectura en voz alta, tanto
en los documentos curriculares como en los que apoyan su implementacion.
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