PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE
FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES
ESCUELA DE PSICOLOGIA

Interacciones verbales de educadoras de parvulos
en formacion y ninos en el aula: caracterizacion y

factores asociados

MARIA DE LOS ANGELES GARCIA MATTE

Profesores Guia: Katherinne Strasser y Chstistian Sebastian

Tesis presentada a la Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad Catolica
de Chile para optar al grado académico de Magister en Psicologia Educacional

Octubre, 2019
Santiago, Chile






PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE
FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES
ESCUELA DE PSICOLOGIA

Interacciones verbales de educadoras de parvulos
en formacion y ninos en el aula: caracterizacion y

factores asociados

MARIA DE LOS ANGELES GARCIA MATTE

Profesores Guia: Katherinne Strasser y Chstistian Sebastian

Tesis presentada a la Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad Catolica
de Chile para optar al grado académico de Magister en Psicologia Educacional



AGRADECIMIENTOS

A Katherine Strasser y Christian Sebastian, por su acompafiamiento y consejos en todo
este proceso.

A Magdalena Muller, por su apoyo.

Y, por sobre todo, a Cristian.



indice

Resumen
Introduccion
Articulo
Resumen
Introduccion
Antecedentes tedricos y empiricos
Iniciacion del educador/profesor
Respuesta del nifio
Retroalimentacion del profesor
Factores del educador/profesor que se asocian a interacciones
verbales de calidad
Habilidad verbal
Nivel socioeconémico
Experiencia
Formacion
Obijetivo y preguntas de investigacion
Metodologia
Participantes
Procedimiento
Grabaciones
Seleccion de segmentos
Transcripcion
Codificacion
Analisis
Variables
Seguimientos evaluativos

Seguimientos responsivos

11
11
12
13
15
17
17

18
18
19
19
19
20
21
21
22
22
22
24
24
26
26
26
26



Seguimientos discursivos
Interacciones verbales de calidad
Habilidad verbal
NSE
Experiencia previa
Formacion explicita
Resultados
Porcentaje de habla
Preguntas
Retroalimentacion verbal
Interacciones verbales de calidad
Interacciones verbales de calidad y NSE estudiante
pedagogia
Interacciones verbales de calidad y habilidad verbal
estudiante pedagogia
Interacciones verbales de calidad y experiencia previa
estudiante pedagogia
Interacciones verbales de calidad y formacién explicita en
desarrollo y aprendizaje del lenguaje de los nifios del
estudiante pedagogia
Discusion
Conclusiones
Referencias
Tablas
Tabla 1. Descripcion de carreras de participantes
Tabla 2. Contexto de grabaciones
Tabla 3. Descripcion y ejemplos de codigos utilizados
Tabla 4. Operacionalizacion variables de Escala de Interacciones
Verbales de Calidad

26
26
27
27
27
28
28
28
28
29
30

31

31

31

31
32
36
37
44
44
45
46

48



Tabla 5. Palabras y enunciados de educadoras en formacion y nifios 49
Tabla 6. Promedio, total y rango de frecuencias de tipos de preguntas

y de enunciados de educadoras en formacion 50
Tabla 7. Promedio, total y rango de frecuencias de seguimientos de
educadoras en formacion 51
Tabla 8. Proporcién promedio de variables de la Escala de Interacciones

Verbales de Calidad de educadoras en formacion 52



Resumen

El desarrollo del lenguaje en los nifios es clave para el posterior desempefio tanto
académico como social. Este desarrollo esta dado en gran medida por la oportunidad de
acceder a personas que promuevan interacciones verbales desafiantes. Debido a que el
desarrollo del lenguaje es acumulativo, y los contextos de vulnerabilidad influyen
negativamente en su desarrollo, los contextos escolares se vuelven fundamentales para
acortar la brecha entre los nifios de distintos niveles socioecondémicos. Asi, las
interacciones verbales que los educadores y profesores generen con los nifios resultan un
aspecto central en el favorecimiento de oportunidades de aprendizaje. El objetivo de este
estudio es caracterizar las interacciones verbales entre estudiantes de pedagogia y los
nifios en el contexto de aula en su practica, y relacionar la calidad de esas interacciones
con caracteristicas individuales de los estudiantes en practica, tales como habilidad verbal,
NSE, experiencia en aula y formacion. Mediante transcripciones de segmentos de 10
minutos de audios de 46 educadoras y profesoras en formacion en contexto de aula, se
codificaron las interacciones utilizando una pauta elaborada para ello. Se definié como
interaccidn verbal de calidad la presencia de habla descontextualizada, preguntas abiertas,
responsividad y seguimientos discursivos, junto con la ausencia de directividad. Se
esperaba encontrar interacciones de baja calidad, y una relacion directa de las
interacciones verbales de calidad con las caracteristicas de los estudiantes en practica. Los
resultados muestran que en las interacciones de las estudiantes con los parvulos prima la
participacion de los adultos en el aula, junto con las preguntas cerradas y el habla
contextualizada. Por otro lado, se ve que la mayoria de los seguimientos son discursivos.
Ninguno de los predictores individuales ni institucionales logro predecir la calidad de las
interacciones de las estudiantes. Este estudio aporta a comprender como interactdan las
educadoras y profesoras en formacion con los nifios en el aula, frente a la ausencia de
evidencia en Chile sobre este grupo. Ademas, muestra desafios para la formacion inicial
docente para que se puedan propiciar las mejores condiciones posibles para el aprendizaje
de los nifios con los que las futuras educadoras y profesoras interactian durante sus

experiencias practicas, y mas tarde en su desempefio profesional.



Introduccion

En el mundo actual, expuestos a constantes estimulos, entender lo que leemos y
expresarnos eficazmente son cruciales para poder participar adecuadamente en la vida en
sociedad. En base a los puntajes obtenidos en la prueba PIRLS 2016, el promedio de Chile
esta bajo el promedio de los paises participantes y un 39% de los nifios de 4° basico se
ubican en el nivel bajo o no alcanza el nivel bajo en comprensidn lectora (Agencia Calidad
de Educacion, 2017). Estos resultados se condicen con los ultimos resultados de la prueba
PISA en Chile, donde el nivel de comprension de lectura de los jovenes, si bien ha subido
algo en los Ultimos afios, aln esta bajo el desempefio promedio de los paises OCDE
(OCDE, 2016). Aun mas, de acuerdo a la Evaluacion Internacional de Competencias de
Adultos del 2014, el 53% de los adultos chilenos se encuentra en un nivel desempefio bajo
en comprension de lectura (en comparacién al 19% del promedio de paises OCDE que
estan en ese mismo nivel; Centro de Estudios MINEDUC, 2016). Considerando que las
habilidades de comprension de lectura son acumulativas, es decir, aprender a leer
comprensivamente desde pequefios facilita el avanzar en el aprendizaje continuo de esta
destreza (Eyzaguirre y Fontaine, 2008), es absolutamente relevante como aprenden los
nifios a leer, y como se van sentando las bases para que esto ocurra a tiempo.

La comprension de lectura ha sido largamente estudiada, desde distintas
perspectivas. Una de ellas corresponde a la identificacion de predictores del logro de esta
habilidad. Dentro de los predictores descritos desde la evidencia, la capacidad inferencial
y el monitoreo de la comprension aparecen como habilidades relevantes para el desarrollo
de la comprension lectora (Oakhill y Cain, 2012). Por otro lado, hay bastante evidencia
que demuestra la relacion entre el vocabulario (Wasik, Bond y Hindman, 2006), la
conciencia fonoldgica y la capacidad de reconocer letras de los nifios (Catts, Herrera,
Nielsen y Bridges, 2015) con la comprension de lectura afios mas tarde. También se ha
visto que el lenguaje oral es un gran predictor de la comprension de lectura de los nifios
(Dahlgren, 2008). En Chile, se ha visto que mas de la mitad de los nifios presenta niveles
de comprension de lectura bajo los niveles esperados de acuerdo a su edad. Si bien los

logros alcanzados por parte de los nifios chilenos en decodificacion estarian levemente



mas bajos que los niveles esperados para su desarrollo (Mufioz, Marfan y Pascual, 2010),
cabria preguntarse qué es aquello que esta en un nivel mas bajo adn, que dificulta el
desarrollo de la comprension de lectura. Puesto de otro modo, ¢qué oportunidades tienen
los nifios y nifias de desarrollar habilidades que favorezcan posteriormente el aprender a
leer comprensivamente?

En Chile, se ha descrito que los nifios durante los primeros meses de vida tienen
niveles de logro similares en el desarrollo psicomotor, pero al llegar a la edad escolar, el
desarrollo intelectual difiere en gran medida segun el nivel socioeconémico (NSE), dado
especialmente por el area de lenguaje (Eyzaguirre y Le Foulon, 2001). A nivel mundial,
este fendmeno se ha estudiado bajo el nombre de word gap, que constituye la diferencia
entre nifios de mas o menos recursos en la cantidad de palabras que escuchan en su vida
diaria. Asi, a los 3 afios, los nifios de un NSE mas desaventajado habria escuchado 30
millones de palabras menos que uno de un NSE mas alto (Hart y Risley, 2003). Esto es
relevante debido a que la cantidad y calidad de palabras que el nifio escucha esta
relacionado con el aprendizaje de nuevas palabras y la longitud de las conversaciones que
sostiene (Wasik y Hindman, 2015). De este modo, nifios de contextos mas vulnerables
muestran niveles mas bajos de desarrollo del lenguaje en la edad escolar. Pero estas
diferencias, al ser explicadas por el contexto cultural de los nifios, podrian y debiesen ser
compensadas por instituciones escolares iniciales. Asi, el rol que cumplen educadores,
técnicos de educacion parvularia y profesores, sobre todo en los cursos iniciales, es
fundamental en el desarrollo del lenguaje en los nifios, y lo es aln mas en contextos
vulnerables.

Uno de los aspectos que se ha estudiado en los Ultimos afios que influiria en gran
medida en el desarrollo del lenguaje oral y escrito en los nifios corresponde a las
interacciones verbales que los adultos cuidadores mantienen con ellos. Por medio de
interacciones con otras personas, los nifios desarrollarian el lenguaje oral, y por tanto, el
vocabulario (Wasik y Hindman, 2013; 2015). Asi, el contar con conversaciones de calidad
y desafiantes cognitivamente en aulas de educacion parvularia (Massey, 2004; Whorral y

Cabell, 2016) y bésica (Kucan y Palincsar, 2013), asi como también interacciones



responsivas (Justice, Jiang y Strasser, 2018; Tamis-LeMonda, Kuchirko y Song, 2014)
constituyen una de las mejores estrategias para promover el desarrollo del lenguaje en
nifos.

¢ Qué determina que los nifios estén expuestos a estas interacciones verbales en los
contextos de aula? Algunos factores que podrian estar asociados a que los adultos generen
con mayor frecuencia conversaciones responsivas y de calidad con los nifios son el nivel
socioecondémico (Coddington, Mistry y Bailey, 2014; Hoff, 2003), la habilidad verbal
(Corrigan, 2011; Schachter, Spear, Piasta, Justice y Logan, 2016), el nivel de formacion
y afios de experiencia docente (Pianta et al., 2005) y el desarrollo profesional (Markussen-
Brown et al., 2017). En general, la formacion inicial docente parece jugar un rol crucial
en el desempefio posterior de los educadores (Pianta et al., 2005), por lo que explorar qué
ocurre en esta etapa podria aportar al cuerpo de evidencia disponible. Ademas, segun el
conocimiento de la investigadora, no hay evidencias sobre interacciones verbales de
calidad en esta poblacion en Chile.

El objetivo de este estudio es caracterizar las interacciones verbales de estudiantes
de pedagogia y los nifios en el contexto de aula en su practica, y relacionar la calidad de
esas interacciones con caracteristicas individuales de los estudiantes en practica, tales
como habilidad verbal, NSE, experiencia en aula y formacion.

Para poder cumplir el objetivo, se seleccionaron segmentos de 10 minutos de
audios entregados por 46 educadoras y profesoras en formacion de 10 instituciones
formadoras distintas, que estaban participando en un estudio de formacién docente. Estos
segmentos fueron transcritos, codificados y analizados para poder dar respuesta a las
hipétesis planteadas.

A continuacion, en el articulo se podra encontrar una revision bibliografica
actualizada sobre este tema, junto con la descripcion de la metodologia utilizada, los

principales resultados y una discusion en torno a ellos.
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Articulo

Interacciones verbales entre estudiantes de pedagogia y nifios en el aula:

caracterizacion y factores asociados

Resumen

En Chile no hay evidencias sobre como interactdan verbalmente los docentes en
formacion con los nifios en el aula. El objetivo de este estudio fue caracterizar las
interacciones verbales de estudiantes de pedagogia y los nifios en el contexto de aula en
su practica, y relacionar la calidad de esas interacciones con caracteristicas individuales
de los estudiantes en préactica (habilidad verbal, NSE, experiencia en aula y formacion).
Se escucharon, transcribieron, codificaron y analizaron audios de 10 minutos de 46
educadoras y profesoras en formacién que estaban realizando algln curso de practica en
10 instituciones formadoras distintas. Los resultados mostraron que no hay relacion entre
las caracteristicas individuales con la calidad de sus interacciones verbales. Se observo el
predominio del habla de las educadoras en formacion (vs. el de los nifios), de habla
contextualizada (vs. descontextualizada) y de preguntas cerradas (vs. abiertas). Ademas,
se vio que la mayoria de los seguimientos fueron discursivos. Este estudio aporta a
comprender cémo interactdan las educadoras y profesoras en formacién con los nifios en
el aula. También muestra desafios para la formacién inicial docente.

Palabras clave: educadoras en formacion, interacciones verbales, formacién inicial

There is no evidence in Chile about how pre-service teachers talk with children in
the classroom. The purpose of this study is to characterize how pre-service early childhood
teachers talk with children in the context of their field experiences, and to relate that with
some individual characteristics (verbal ability, socioeconomic level, classroom experience
and training). Ten-minute audios from 46 pre-service educators who were in a field-
experience course of 10 different universities were heard, transcribed, coded and analyzed.
Results show that there is no relation between individual characteristics and the quality of

their talk with children. Evidence shows a predominance of pre-service educator’s talk
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(vs. children’s talk), of contextualized talk (vs. decontextualized) and of closed questions
(vs. opened ones). Also, the majority of the follow-ups were discursive. This study
contributes to understand how pre-service educators talk with children in the classroom,
and sets some challenges to the initial teacher training.

Key words: pre-service early childhood teachers, classroom talk, initial teacher

training.

Introduccion

Uno de los aspectos que se ha estudiado en los ultimos afios que influiria en gran
medida en el desarrollo del lenguaje oral y escrito en los nifios corresponde a las
interacciones verbales que los adultos cuidadores mantienen con ellos. Por medio de
interacciones con otras personas, los nifios desarrollarian el lenguaje oral, y por tanto, el
vocabulario (Wasik y Hindman, 2013; 2015). Asi, el contar con conversaciones de calidad
y desafiantes cognitivamente en aulas de educacion parvularia (Massey, 2004; Whorral y
Cabell, 2016) y béasica (Kucan y Palincsar, 2013), asi como también interacciones
responsivas (Justice, Jiang y Strasser, 2018; Tamis-LeMonda, Kuchirko y Song, 2014)
constituyen una de las mejores estrategias para promover el desarrollo del lenguaje en
nifos.

¢ Qué determina que los nifios estén expuestos a estas interacciones verbales en los
contextos de aula? Algunos factores que podrian estar asociados a que los adultos generen
con mayor frecuencia conversaciones responsivas y de calidad con los nifios son el nivel
socioecondémico (Coddington, Mistry y Bailey, 2014; Hoff, 2003), la habilidad verbal
(Corrigan, 2011; Schachter, Spear, Piasta, Justice y Logan, 2016), el nivel de formacion
y afios de experiencia docente (Pianta et al., 2005) y el desarrollo profesional (Markussen-
Brown et al., 2017). En general, la formacion inicial docente parece jugar un rol crucial
en el desempefio posterior de los educadores (Pianta et al., 2005), por lo que explorar qué
ocurre en esta etapa podria aportar al cuerpo de evidencia disponible. Ademas, segln el
conocimiento de la investigadora, no hay evidencias sobre interacciones verbales de

calidad en esta poblacion en Chile.
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En este estudio el objetivo entonces es describir la relacion entre la tasa y tipo de
interacciones verbales en el aula entre estudiantes de pedagogia y nifios y algunas

caracteristicas individuales de los estudiantes, junto con caracterizarlas.

Antecedentes tedricos y empiricos

Durante la jornada en que los nifios estan en la sala cuna, jardin infantil o colegio,
los educadores y profesores se relacionan con ellos de distintas maneras. Probablemente
la méas relevante sea como conversan con sus estudiantes, dado que las interacciones
verbales entre ellos son altamente relevantes en la generacion de oportunidades de
aprendizaje para los nifios (Mascarefio, Deunk, Snow y Bosker, 2017). Y no solo es crucial
para nifios pequerios, sino que también en salas de clases con nifios mas grandes (Radovic
y Preiss, 2010).

Por interaccion verbal se entiende al intercambio de frases consecutivas entre
educador o profesor y nifio(s) sobre un tema en particular. Una conversacion, a su vez,
corresponderia a un conjunto de frases o enunciados (utterances) entre dos 0 mas personas
sobre un mismo tema, con multiples turnos; y un turno corresponderia lo que una persona
dice sobre un tema especifico en una o mas frases consecutivas (Cabell, Justice, McGinty,
DeCoster y Forston, 2015).

Las interacciones verbales entre docentes y nifios pueden darse en cualquier
momento de la jornada. La literatura en aulas pre-escolares se ha enfocado principalmente
en estudiarlas en la lectura de cuentos (Dickinson y Porche, 2011; Mascarefio, Snow,
Deunk y Bosker, 2016; Mascarefio et al, 2017; Wasik y Hindman, 2014; Zucker, Justice,
Piasta y Kaderavek, 2010) y en el juego en grupo pequefio (Justice et al., 2018; Piasta et
al., 2012; Tompkins, Zucker, Justice y Binici, 2013). Otros momentos de la jornada
estudiados son el juego libre (Dickinson y Porche, 2011), momentos de alimentacion
(Chen y de Groot Kim, 2014), e instruccion en grupo grande (Chen y Liang, 2017). En
educacion basica y media, por lo general las interacciones verbales desafiantes, o
discusiones productivas, se estudian asociadas a alguna asignatura, como matematicas

(Chapin, O’Connor y Anderson, 2009), ciencias (Mercer, Dawes y Staarman, 2009) y
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lenguaje (Kucan y Palincsar, 2013). Sin embargo, al menos en aulas pre-escolares, se ha
visto que en muchos casos las actividades menos estructuradas de la jornada representan
una gran oportunidad para generar conversaciones con los nifios, y éstas estarian siendo
desaprovechadas por los educadores (Dickinson y Porche, 2011; Gest, Holland-Coviello,
Welsh, Eicher-Catt y Gill, 2006). Estas oportunidades perdidas corresponden por lo
general a las horas de alimentacion y al trabajo en centros de aprendizaje (Whorral y
Cabell, 2016). En Chile, se ha visto que las actividades instruccionales representan algo
menos que la mitad del tiempo de la jornada de los nifios (47%), en comparacion a
actividades no instruccionales como la colacidn, recreo y manejo de la conducta de los
nifios (Strasser, Lissi y Silva, 2009). Por otro lado, en el contexto de ensefianza bésica,
hay también evidencia en Chile de oportunidades perdidas debido a un bajo uso de
estrategias para extender el lenguaje de los nifios (Radovic y Preiss, 2010).

Una manera de diferenciar las interacciones verbales con el objetivo de analizarlas,
es considerar qué tipo de habla representan: contextualizada o descontextualizada. El
habla contextualizada es aquella que refiere al aqui y ahora, y trata sobre eventos, objetos
0 personas que estan fisicamente en el lugar donde ocurre la conversacion. Por otro lado,
el habla descontextualizada tiene que ver con lenguaje que no esta atado al presente, sino
con eventos, personas u objetos que no estan fisicamente ahi, es decir, con conversaciones
sobre el pasado, el futuro o juego de simulacion, por ejemplo (Marvin y Clin, 2010;
Uccelli et al., 2019). Se ha visto que el uso de este Gltimo tipo de habla por parte de los
adultos (tipicamente los padres) con nifios desde los tres afios tiene efectos en las
habilidades de vocabulario de esos nifios més tarde (Curenton y Justice, 2004; Rowe,
2012). En el contexto escolar, Hindman, Wasik y Erhart (2012) encontraron que, de los
enunciados de los profesores al conversar sobre una lectura, s6lo un 21% correspondi6 a
habla descontextualizada. Por otro lado, Gest et al. (2006), observaron que las educadoras
en ejercicio hablaban con mayor frecuencia de manera descontextualizada en el tiempo de
colacion, mientras que en juego libre o actividades de lectura este tipo de habla era menos

frecuente.

14



Otro tipo de categoria que se utiliza para analizar las interacciones verbales entre
adultos y nifios en el aula es la proporcion de habla de cada uno en el transcurso de una
actividad o de la jornada. Si bien no se ha establecido cudl seria la proporcion ideal, un
educador que hable mucho o muy poco interfiere con el aprendizaje de los nifios (Gest et
al., 2006). Se ha visto, por ejemplo, que una mayor proporcion de habla por parte de los
educadores tiene una relacién negativa con habilidades de literacidad de esos nifios tanto
en kinder como en cuarto basico (Dickinson y Porche, 2011).

Tipicamente, para poder analizar las conversaciones o interacciones verbales, se
utiliza el modelo de Iniciacion-Respuesta-Retroalimentacion (IRR; en inglés, IRF:
Initiation-Response-Follow-up) que describe los intercambios verbales. La interaccion se
iniciaria con una afirmacion o pregunta del profesor, a lo que le seguiria una respuesta del

nifio, y después el profesor retroalimentaria aquello dicho por el nifio (Cullen, 2002).

Iniciacion del educador/profesor

La manera en que el profesor inicia el intercambio verbal con los nifios se ha
categorizado por lo general por el tipo de afirmacién y la complejidad de ésta. Las
afirmaciones de los profesores pueden ser preguntas, y éstas pueden ser abiertas o
cerradas. Una pregunta abierta tiene tipicamente méas de una respuesta correcta, y genera
respuestas con maltiples palabras (Wasik y Hindman, 2013). En contraste, una pregunta
o afirmacién cerrada elicita respuestas mas cortas y tienen una sola respuesta correcta
(Wasik y Hindman, 2013). Las preguntas abiertas resultan clave para que los nifios
desarrollen su vocabulario, pues la variedad de respuestas correctas a una pregunta los
hace involucrarse en conversaciones con un mayor uso de palabras (Wasik y Hindman,
2015). En estudios empiricos, se ha visto que 1 de cada 10 enunciados corresponden a
preguntas abiertas (Meacham, Vukelich, Han y Buell, 2014). Por otro lado, en Chile, se
ha visto que cerca de un cuarto de las iniciaciones de educadoras en ejercicio en el
contexto de lectura de cuentos corresponden a preguntas abiertas (Mascarefio et al, 2017),
mientras que en profesores en ejercicio pareciera haber una mayor preponderancia de

preguntas con bajo nivel de apertura (Radovic y Preiss, 2010).

15



Otro nivel de categorizacion, relacionado con la complejidad de las iniciaciones
divide las afirmaciones o preguntas del educador en literales e inferenciales. Las
iniciaciones literales (0 contextualizadas) son las de menor desafio cognitivo, vy
corresponden a aquellas que preguntan o refieren a informacién disponible en la misma
interaccion (Mascarefio et al., 2017). Por otro lado, las iniciaciones inferenciales (o
descontextualizadas) son las que van mas alla de la informacién disponible en ese
momento, siendo asi mas desafiantes cognitivamente porque requieren que quien
responde haga alguna prediccion, explique distintos puntos de vista o relacione causas y
efectos, por ejemplo (Mascarefio et al., 2017). En cuanto a la evidencia disponible,
pareciera ser que los profesores, si bien les hacen preguntas a los nifios, tienden a hacer
mas preguntas literales que inferenciales en sesiones instruccionales con el grupo grande
(Chen y Liang, 2017), y mas preguntas cerradas que abiertas (Wasik y Hindman, 2013).
En Chile, los educadores de parvulos al leer un cuento en voz alta con el grupo, tienden a
hacer iniciaciones inferenciales mas que literales (Mascarefio et al., 2017). En otro estudio
se encontrd que, considerando todas las iniciaciones de los profesores, solo un tercio
correspondian a preguntas. De éstas, las que tenian relacion con el manejo de la conducta
eran las mas frecuentes en la sala de clases. Le seguian las preguntas inferenciales, y
después las preguntas literales (Massey, Pence, Justice y Bowles, 2008). Esto mismo se
ha visto en Chile, donde se encontrd que el 49% (DE = 17,9) de las preguntas realizadas
por un profesor correspondian al control de flujo de la conducta (Radovic y Preiss, 2010).
Asimismo, Mascarefio et al. (2017) vieron desempefios similares en la lectura de cuentos
en educadoras en ejercicio, donde poco menos de la mitad de las iniciaciones
correspondian a directivas. Al parecer, el nivel de complejidad de las iniciaciones esta
relacionado con la actividad en las que se desarrollan. Por otro lado, dependiendo del
contexto en que se dé la conversacion, ésta puede ser guiada por temas propuestos por el
educador o por el nifio (Gest et al., 2006). Asi, quien inicia la conversacion puede ser uno

u otro.
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Respuesta del nifio

Las respuestas de los nifios a la iniciacion del profesor pueden ser catalogadas
también como literal o inferencial (Chen y Liang, 2017; Mascarefio et al., 2017), o descrita
por la cantidad de palabras por afirmacion (Zucker et al., 2010). Se ha visto que los nifios
tienden a dar mas respuestas de nivel literal que inferencial (Chen y Liang, 2017; Zucker
et al., 2010). Sobre su longitud, hay resultados variados: mientras Chen y Liang (2017)
encontraron que los nifios tendieron a hacer afirmaciones mas cortas que largas, Zucker
et al. (2010) no encontraron diferencias en el largo de las respuestas de los nifios. Por otro
lado, se ha visto que, aun cuando los nifios provienen de contextos vulnerables, son
capaces de involucrarse y mantener conversaciones cognitivamente desafiantes cuando

son motivados a hacerlo (Mascarefio et al., 2017; Wasik et al., 2006).

Retroalimentacion del profesor

La capacidad de seleccionar el tipo de seguimiento o retroalimentacion mas
apropiada al contexto en el que se da la interaccion y la intervencion hecha por el o los
nifios es una habilidad que los profesores y educadores deben desplegar constantemente
(Cullen, 2002). Por lo general, la retroalimentacion o seguimiento que hace el educador a
la respuesta del nifio puede ser catalogado como evaluativo o discursivo, de acuerdo a rol
que cumple para apoyar el lenguaje (Cullen, 2002). Dentro de las estrategias de
seguimiento evaluativas, que buscan confirmar la informacion dada por el estudiante,
estan la confirmacion, la evaluacion, la refutacion o la respuesta (Mascarefio et al., 2017).
Por otro lado, las estrategias de seguimiento discursivo estdn la reformulacion (o
parafraseo), elaboracion, comentario, repeticion (Cullen, 2002). Debido a que el dejar
tiempo suficiente para que los nifios respondan también es considerado relevante (Wasik
y Hindman, 2013), la estrategia de esperar también se considera como una estrategia
discursiva (o movida discursiva; Chapin et al., 2009). Una manera general de evaluar el
tipo de seguimiento esta dada por la responsividad de los educadores. Al parecer, parte
importante del aprendizaje del lenguaje por parte de los nifios estd dado por la

responsividad de los adultos a lo que los nifios dicen y la capacidad de conectar con
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aquello (Dickinson y Porche, 2011). Para Cullan (2002), quien se basa en Jarvis y
Robinson (1997), la responsividad corresponde a la capacidad del educador de poner
atencion genuina a lo que los nifios dicen y responder significativamente a sus
intervenciones. Ciertamente, el tipo de seguimiento que se haga es fundamental para la
continuacion de la interaccion verbal o el término de ésta (Nassaji y Wells, 2000).
Fundamentalmente, las interacciones que extienden el tema sobre el cual se esta hablando
promueven de mejor manera el aprendizaje del lenguaje (Dickinson y Porche, 2011). En
Chile, el seguimiento mas frecuente en las aulas de educacion tanto parvularia como
béasica son los de tipo confirmatorios, que cierran las interacciones verbales, y se evidencia
una escasa prevalencia de estrategias para que los nifios elaboren sobre su pensamiento
(Mascarefio et al., 2016; 2017; Radovic y Preiss, 2010), junto con un nivel bajo de apoyo
pedagdgico segun el instrumento CLASS (Trevifio, Toledo y Gempp, 2013).

Por tanto, por interacciones verbales de calidad se va a entender una secuencia de
intercambios verbales entre docente y nifios, en el que el primero busque extender el
discurso del segundo, con preguntas preferentemente abiertas, inferenciales y complejas,
junto con dar el tiempo (esperar a que respondan) y ambiente necesario para esa
interaccion y didlogo en el que los nifios puedan desarrollar su pensamiento. Ademas, una
interaccion verbal de calidad entrega informacién relevante (por ejemplo, ensefiar

explicitamente alguna palabra de vocabulario) y modela el lenguaje.

Factores del educador/profesor que se asocian a interacciones verbales de calidad

Considerando que todos los docentes interactian de manera diferente con los nifios
en el aula, cabe preguntarse ¢ qué favorece que sean mas propensos a generar interacciones
responsivas, de calidad y desafiantes en el aula?

Habilidad verbal. Un aspecto relevante para las interacciones corresponde a la
habilidad verbal y el conocimiento del contenido disciplinario. Se ha visto que el
conocimiento del contenido disciplinario estd asociado a una mayor cantidad de
instruccion en vocabulario y lenguaje oral (Dickinson y Porche, 2011; Schachter et al.,

2016). Ademas, un vocabulario avanzado del profesor impacta positivamente en el input
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linguistico que entregan a sus estudiantes mediante las interacciones verbales (Corrigan,
2011). Asi, un educador o profesor con un mayor conocimiento y habilidad verbal podria
generar ambientes e interacciones verbales desafiantes con sus nifios.

Nivel socioecondmico. Si bien no se ha encontrado evidencia sobre el vinculo
entre el NSE del docente y sus interacciones verbales con los nifios en el aula, hay estudios
que han explorado la relacion entre el vocabulario de los nifios y el NSE de sus padres,
encontrando relacion directa y significativa entre NSE y vocabulario (Coddington et al.,
2014; Hoff, 2003; Schwab y Lew-Williams, 2016). Asi, mientras mas vulnerable es el
nifio, se observarian niveles mas bajos de vocabulario. Esta relacion estaria dada por el
discurso de los padres, explicada por el NSE. Se espera entonces que, si el NSE del
cuidador primario tiene efectos en cémo habla con el nifio, el NSE de un cuidador
relevante (como lo es el educador o profesor, sobre todo en los primeros afios de
escolaridad) pueda tener efectos similares.

Experiencia. Se ha estudiado también los afios de experiencia y el nivel de
formacion, y como impactan en generar ambientes de aprendizaje e interacciones de
calidad con los nifios en el aula. Por lo general, estas variables se contrastan con escalas
generales de observacion de clases, como CLASS o ECERS-R. Asi, se ha visto que
educadores con méas afios de experiencia son mas responsivos y estimulantes en sus
interacciones (Pianta et al., 2005). El tener un titulo en educacién inicial favoreceria una
mayor instruccion en lenguaje y literacidad (Schachter et al., 2016) y una mayor variedad
de actividades, de acuerdo a ECERS-R (Pianta et al., 2005). De este modo, ambas
variables favorecerian interacciones verbales de calidad entre educador y nifios, con un
clima de aprendizaje positivo.

Formacidn. Por ultimo, se ha visto que el desarrollo profesional y la formacion en
educacion inicial favorece que los educadores sean mas sensitivos a las interacciones con
los nifios (Burchinal, Cryer, Clifford y Howes, 2002), que se generen ambientes de
aprendizaje de mejor calidad (Pianta et al., 2005), que aumente el uso de conversaciones
instruccionales (Yamamuchi, Im y Mark, 2013), y que los educadores sean mas

responsivos con los nifios (Piasta et al.,2012). Por otro lado, Markussen-Brown et al.
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(2017), a través de un meta-analisis sobre el desarrollo profesional y sus efectos en el
lenguaje y literacidad, concluyen que el mayor efecto se ve en la calidad estructural
(ambiente fisico del aula favorable para la literacidad) y en la calidad del proceso
instruccional (como los intercambios conversacionales o interacciones verbales). Asi, la
formacion docente tendria una relacion positiva con la generacion de interacciones

verbales de calidad entre educadora y nifios.

Objetivo y preguntas de investigacion
El objetivo de este estudio es caracterizar las interacciones verbales de estudiantes
de pedagogia y los nifios en el contexto de aula en su préctica, y relacionar la calidad de
esas interacciones con caracteristicas individuales de los estudiantes en préactica, tales
como habilidad verbal, NSE, experiencia en aula y formacion.
Para esto, se formularon ocho preguntas:
1. ¢Cudl es la proporcion del habla de los estudiantes de pedagogia en comparacion
al de los nifios en el aula?
2. ¢Qué tipo de preguntas de los estudiantes de pedagogia predomina en la
interaccion con nifios en el aula?
3. ¢Qué tipo de retroalimentacion verbal por parte de los estudiantes de pedagogia a
los nifios predomina en el aula?
4. ¢Cudl es latasa de interacciones verbales de calidad entre estudiantes de pedagogia
y nifios en el aula?
5. ¢Cudl es la relacion entre la presencia de interacciones verbales de calidad con
nifios en el aula y el NSE del estudiante de pedagogia?
6. ¢Cual es la relacion entre la presencia de interacciones verbales de calidad con
nifios en el aula y habilidad verbal del estudiante de pedagogia?
7. ¢Cual es la relacion entre la presencia de interacciones verbales de calidad con

nifios en el aula y la experiencia previa en el aula del estudiante de pedagogia?
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8. ¢Cudl es la relacion entre la presencia de interacciones verbales de calidad con
nifios en el aula y la formacion explicita en el desarrollo y aprendizaje del lenguaje
del estudiante de pedagogia?

En base a la literatura revisada, se espera que haya una mayor cantidad de habla
de las educadoras en formacién en relacién a la de los nifios, méas preguntas cerradas que
abiertas, méas seguimientos evaluativos que discursivos 0 responsivos, Yy pocas
interacciones verbales de calidad. Ademas, se espera que haya una relacién directa entre
interacciones verbales de calidad con el NSE, habilidad verbal, experiencia previa y

formacion explicita de las educadoras en formacion.

Metodologia

Participantes

El presente estudio contd con una muestra de 46 personas, todos participantes del
proyecto de investigacion FONDECYT 1160566, Ensefiar a desarrollar el lenguaje a
través de conversaciones en el aula preescolar: un estudio experimental en educadoras
en formacion. Las educadoras y profesoras en formacion provenian de 10 universidades,
donde un 69,6% estudiaba en una universidad privada, un 23,9% en una tradicional no
estatal, un 4,3% en una estatal, y un 2,8% en un instituto profesional. Las participantes,
en su mayoria, estaban estudiando Pedagogia en Educacién Parvularia (82,6%). Algunas
eran estudiantes de Pedagogia en Educacién Basica (6,5%) y un 10,9% de la muestra
estudiaba una carrera que habilita para Educacion Parvularia y primer ciclo de Educacion
Basica (10,9%). Las participantes se encontraban cursando, en promedio, la segunda
mitad del total de duracion de su carrera (M = 5,76; DE = 2,198). Para mayor detalle sobre

caracteristicas relevantes de las carreras, ver Tabla 1.
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Tabla 1
Descripcion de Carreras de Participantes

Media Desviacion Estandar  Minimo  Maximo

NUmero de semestres 8,33 0,732 8 10
NUmero de cursos de practica 6,09 1,561 2 9
Numero de cursos lenguajet 1,83 0,486 1 3

1 Corresponde a la cantidad de cursos de la malla curricular en los que explicitamente se ensefiara

como desarrollar el lenguaje de los nifios.

Procedimiento

Grabaciones. Cada participante grabd un audio de una experiencia de aprendizaje
en el aula, y lo entreg0 a la investigadora principal del proyecto FONDECYT al finalizar
su participacion en dicho proyecto. Junto con ese audio, cada participante complet6é una
ficha descriptiva de informacion relevante para este estudio (una persona que entrego sus
audios, pero sin la ficha, quedo fuera de la muestra final).

Seleccion de segmentos. Con el equipo de investigacion se acordaron criterios y
un procedimiento para seleccionar los segmentos a transcribir. Se acordd seleccionar un
segmento por participante, de 10 minutos de duracion, y en el que se evidenciara la
presencia de conversacion entre el participante y nifios. Se establecié como procedimiento
el escuchar el primero de los audios entregados que durase mas de 10 minutos (en caso de
gue no hubiesen, escuchar el audio con mayor duracion), y anotar el niUmero de turnos en
las conversaciones presentes en cada lapso de 2 minutos, hasta escuchar el audio completo
o llegar a los primeros 30 minutos de duracion. Se excluyeron del conteo las
conversaciones entre adultos, las conversaciones de adultos distintos al sujeto de estudio
con nifios y conversaciones entre nifios. Con esta informacién, se seleccion6, para cada
participante, un clip de los primeros 10 minutos de audio continuo desde que, en un
segmento de 2 minutos, hubiesen mas de 10 turnos de habla. Cuando no se cumpliese esa
condicion, desde que hubiesen al menos 4 turnos de habla cada 2 minutos. Si tampoco se

cumplia esto, el audio no se utilizé para el estudio. Con este procedimiento se sacaron de
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la muestra a dos participantes. Ademas, en esta etapa se dejaron de considerar en la
muestra otros 6 participantes mas debido a que sus grabaciones fueron realizadas en 3°
basico o cursos superiores. Asi, se llegé al numero de 46 participantes (de los 55 que
entregaron sus grabaciones originalmente). En total, los 46 participantes entregaron 104
audios (aproximadamente 46 horas de grabacion), con un promedio de 2,2 audios por
persona (aproximadamente 1 hora de grabacion por persona). Para el detalle de

caracteristicas contextuales de las grabaciones realizadas, ver la Tabla 2.

Tabla 2
Contexto de Grabaciones

N %

Centro de grabacion

Centro de su practica 27 58,7%

Centro que no era su centro de practica 19 41,3%
Tipo de centro

Jardin Infantil 33 71,7%

Colegio 13 28,3%
Nivel educativo

Sala Cuna Mayor 4 8,7%

Nivel Medio Menor 4 8,7%

Nivel Medio Mayor 14 30,4%

Nivel de Transicion 1 4 8,7%

Nivel de Transicion 2 7 15,2%

Primero Béasico 2 4,3%

Segundo Bésico 1 2,2%

Sin informacion 10 21,7%
Actividad

Instruccional 15 32,6%

No instruccional 31 67,4%
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Transcripcion. Estos clips seleccionados fueron transcritos por un asistente
utilizando un manual basado en CHAT elaborado para ese fin, y posteriormente revisados
en un 100% por la investigadora. La unidad de anélisis para la transcripcion fue el
enunciado, definido como una frase principal o unidad que expresa una sola situacion (un
solo verbo conjugado, salvo algunas excepciones).

Codificacion. Para la codificacion, se construyd con el equipo de investigacion un
instructivo en el que se definieron categorias y codigos a utilizar, con el fin de identificar
tipos de interacciones entre educadores en formacion y nifios en el aula. Las
transcripciones fueron codificadas, y para calcular el acuerdo entre los codificadores se
seleccionaron aleatoriamente 5 transcripciones que fueron codificadas por dos personas,
y utilizadas como master codes. La confiabilidad se calculé por codigo, y por ser
considerada baja, se decidio seleccionar aquellos cédigos que tuvieran una confiabilidad
relativamente aceptable, y volver a revisar todas las codificaciones concentrandose s6lo
en esos codigos. Los codigos que finalmente se utilizaron, junto con su definicion y un
ejemplo, se pueden ver en la Tabla 3. Asi, todos los codigos utilizados para este estudio

fueron revisados por dos personas en dos momentos distintos.

Tabla 3

Descripcién y Ejemplos de Cddigos Utilizados

Categoria Descripcion Ejemplo

Directiva Frase que tiene por objetivo dirigir la *EDU: no, sin tocarlo.
conducta del nifio o de la educadora.

Habla Lo que se habla tiene que ver con lo que *CHI: tia que hay que hacer?

contextualizada esta ocurriendo en ese momento en la *EDU: las letras tienen que

interaccion. Esté vinculado al presente, a descubrir.

situaciones y objetos que estan *EDU: E con que letra empieza
fisicamente en el lugar donde ocurre la este nombre?
interaccion.
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Habla
descontextualizada

Pregunta cerrada

Pregunta abierta

Pregunta

aclaratoria

Seguimiento:

evaluacioén

Seguimiento:

refutacion

Seguimiento:

repeticion

El tema que se habla tiene que ver con
algo que ocurre en otro momento, ya sea
en un tiempo o espacio diferente, 0 que no

existe.

Elicita respuestas cortas y con una cantidad

limitada de posibles respuestas.

Tipicamente tiene mas de una respuesta

correcta, y Sus respuestas contienen

multiples palabras. Por lo general,

corresponden a preguntas que comienzan

LIS

con “como”, “por qué” o “para qué”.

Son preguntas que se formulan para pedirle
al interlocutor que repita lo que acaba de
decir, exclusivamente con el fin de volver
a escuchar algo que probablemente no se
escucho o no se entendio bien.

Tras la respuesta del nifio, la educadora
emite una frase en la que evalla positiva 0
negativamente lo dicho o hecho por el
nifo.

La educadora, explicitamente, manifiesta

su desaprobacion a la respuesta del nifio.

La educadora repite exactamente lo

mismo que dice el nifio.
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*EDU: te acuerdas de la
leyenda que hablamos?
*EDU: de un cuento.
*CHI: si.

*EDU: es tu color favorito?

*EDU: y que color es ese?

*CHI: pero no me importa tia.
*EDU: por gue no te importa?
*CHI: porque no me importa

gue nos manchemos las manos.

*CHI: cuando quieren hablar.
*EDU: como?
*EDU: no te escucho.
*CHI: respetar a los ninos
cuando quieren hablar.

*EDU: ya, como suena?

*CHI: s.

*EDU: muy bien E!

*EDU: y porque es de ese
color?

*EDU: alguien sabe?

*CHI: porque le gusta.

*EDU: no, porque el reparte oro
a las personas que andan
buscando el tesoro.

*CHI: habla.

*EDU: hablo?



Seguimiento: La educadora le pide al nifio que *EDU: es una casa de ladrillos?
elaboracion profundice o elabore sobre un tema *CHI: si.
propuesto por él. *EDU: por que tu crees que es
una casa de ladrillos?
Seguimiento: La educadora elabora sobre lo dicho por *CHI: quiero plumones.
expansion el nifio, agregando informacién que *EDU: quieres hacer un dibujo

enriquece el contenido de lo dicho por él.  con plumones.

Anélisis

Se construy6 una base con dos conjuntos de datos: la informacion demografica de
las participantes y el contexto en el que se hizo la grabacién (en la que se eliminaron sus
nombres, asignandoles un cddigo identificador), y el andlisis descriptivo de las
codificaciones realizado con el software CLAN. Este segundo conjunto de datos incluyo
la frecuencia de cada codigo en cada sujeto (educadora en formacion y nifios), nUmero de
palabras, nimero de enunciados y numero de turnos. Los datos fueron analizados con el
software SPSS.

Variables

Seguimientos evaluativos. Seguimientos que terminaran la conversacion con el
nifio, calculado como la suma de seguimientos de evaluacion y refutacion.

Seguimientos responsivos. Seguimientos que dan cuenta de que la educadora en
formacion responde tomando en cuenta aquello que los nifios dicen, y fue calculado como
la suma de seguimientos de repeticion, elaboracion y expansion.

Seguimientos discursivos. Seguimientos que dan cuenta de que la educadora en
formacion intenciona extender el discurso del nifio, calculado como la suma de
seguimientos de elaboracion y de expansion.

Interacciones verbales de calidad. De acuerdo a la literatura revisada, se
consider6 como interaccion verbal de calidad la presencia de habla descontextualizada, de

preguntas abiertas, de responsividad y de seguimientos discursivos, junto con la ausencia
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de directividad. Con la suma de los puntajes estandarizados de estas cinco variables, se
construyé una escala (ver Tabla 4). La confiabilidad de esta escala es alta, con un alpha
de Cronbach de 0,828.

Tabla 4
Operacionalizacion Variables de Escala de Interacciones Verbales de Calidad

Interacciones verbales de Operacionalizacion
calidad
Habla descontextualizada Enunciados codificados como descontextualizados del total de

enunciados codificados como contextualiazados o

descontextualizados.

Preguntas abiertas Enunciados codificados como preguntas abiertas del total de
enunciados.

Responsividad. Enunciados codificados como seguimientos del total de turnos de
los nifios.

Seguimientos discursivos Enunciados codificados como seguimientos discursivos

(elaboracién y expansion) del total de enunciados.
No directividad. Inverso de enunciados codificados como directivos del total de

enunciados.

Habilidad verbal. Se considerd el puntaje de Lenguaje y Comunicacion de la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) que los participantes rindieron antes de ingresar
a la universidad como indicador de su habilidad verbal.

NSE. Se considero el nivel educativo de la madre como indicador del NSE del
estudiante (Hoff, 2013). De acuerdo a la cantidad de niveles educativos posibles (8), se
calculd un coeficiente de nivel educativo.

Experiencia previa. Tomando en cuenta el nimero de experiencias de practica
que ofrece cada carrera, y la cantidad de esos cursos que cada participante habia realizado,

se calculo un coeficiente de avance de experiencias practicas.
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Formacion explicita. Del total de cursos de cada carrera que fueron considerados
que formaran explicitamente en aprendizaje y desarrollo del lenguaje en los nifios, y
considerando los cursos que habian realizado las estudiantes, se calculo un coeficiente de

avance de formacion explicita en lenguaje.

Resultados

Porcentaje de habla

En promedio, la proporcién de palabras de las educadoras en formacion fue de
0,679 (DV = 0,13022) en comparacién a la cantidad de palabras dichas por los nifios. La
proporcion promedio de la cantidad de enunciados de los estudiantes en practica fue de
0,645 (DV =0,10070). Si se tienen en cuenta la duracién de las grabaciones, en promedio,
las educadoras dijeron 12,909 (DV = 3,50222) enunciados por minuto, mientras que los
nifios dijeron 7,595 (DV = 3,84661) enunciados por minuto. Es decir, las educadoras

dijeron més palabras y enunciados que los nifios (ver Tabla 5).

Tabla 5

Palabras y Enunciados de Educadoras en Formacion y Nifios

Media Suma Min. Max.
Palabras
Educadora en formacion 519,28 23.887 205 987
Nifios 272,52 12.536 17 648
Enunciados
Educadora en formacion 128,46 5.909 76 243
Nifios 75,52 3.474 13 169
Preguntas

Del total de enunciados realizados, las preguntas correspondieron a una proporcion

promedio de 0,357 (DV = 0,0954). Del total de preguntas realizadas, las preguntas
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cerradas tuvieron una proporcion promedio de 0,804 (DV = 0,11958). Asi, del total de
enunciados, las preguntas cerradas correspondieron a una proporcién promedio de 0,286
(DV = 0,08433). Si se realiza el mismo analisis para las preguntas abiertas, se puede ver
que éstas alcanzan una proporcion promedio de 0,158 (DV =0,11321) del total de
preguntas realizadas, y un 0,058 (DV = 0,04839) del total de enunciados.

Por otro lado, se vio que un 83% de los enunciados fueron codificables como
contextualizados o no. Del total de enunciados que fueron codificados de alguna de estas
dos maneras, el habla contextualizada representa una proporcion promedio de 0,679 (DV
= 0,189). Para el detalle de promedio, suma, minimo y méaximo de tipos de preguntas y

tipo de enunciados por educadora en formacion, ver Tabla 6.

Tabla 6
Promedio, Total y Rango de frecuencias de tipos de preguntas y de enunciados de

educadoras en formacion

Media Suma Min. Max.

Preguntas

Abiertas 7,43 342 0 30

Cerradas 37,35 1.718 9 115

Aclaratorias 1,61 74 0 6
Enunciados

Contextualizados 71,72 3.299 13 139

Descontextualizados 35,46 1.631 0 75

Retroalimentacion verbal

Del total de enunciados, los seguimientos tuvieron una proporcion promedio de
0,257. Del total de seguimientos, s6lo un 0,104 (DV = 0,11346) correspondié a
seguimientos que cerraran la interaccién, como evaluacién o refutacion. Por tanto, se

puede ver que predominaron los seguimientos responsivos, que intencionan continuar con
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la conversacion: repeticion, elaboracion y expansion. Estos seguimientos tuvieron una
proporcion promedio de 0,896 (DV = 0,11346) del total de seguimientos. Para un mayor
detalle de los seguimientos, ver Tabla 7.

Tabla 7

Promedio, Total y Rango de Frecuencias de Seguimientos de Educadoras en Formacion

Media Suma Min. Max.

Seguimientos evaluativos

Evaluacion 1,91 88 0 8

Refutacion 1 46 0 9
Seguimientos responsivos

Repeticion 12,11 557 0 41

Elaboracion 13,63 627 1 36

Expansion 5,61 258 0 31

Interacciones verbales de calidad

De acuerdo a la literatura revisada, se consideré como interaccion de calidad la
presencia de habla descontextualizada, de preguntas abiertas, de responsividad y de
seguimientos discursivos, junto con la ausencia de directividad. Los resultados se
muestran en la Tabla 8.

Se puede ver que un tercio del habla de las educadoras en formacion corresponde
a habla descontextualizada, y que la mayor parte de sus enunciados no son directivos. Por
otro lado, demuestran una baja tasa de preguntas abiertas y de seguimientos discursivos.
En cuanto a su responsividad, se puede ver que las educadoras hicieron seguimiento a lo

que los nifios decian en menos de la mitad de las oportunidades que tuvieron para hacerlo.

30



Tabla 8
Proporcion Promedio de Variables de la Escala de Interacciones Verbales de Calidad

de Educadoras en Formacioén

Interacciones verbales de calidad Proporcion DE

Habla descontextualizada 0,3214  0,18909
Preguntas abiertas 0,0575  0,04839
Responsividad 0,4798 0,20451
Seguimientos discursivos 0,1460 0,07693
No directividad 0,8583 0,09261

Interacciones verbales de calidad y NSE estudiante pedagogia. La correlacion
del nivel educativo de la madre (indicador del NSE del estudiante de pedagogia) con la
escala de interacciones verbales de calidad de las educadoras en formacion fue de r(46) =
0,138, p = 0,362, por lo que no es significativa.

Interacciones verbales de calidad y habilidad verbal estudiante pedagogia. La
correlacion entre el puntaje PSU de los estudiantes de pedagogia (indicador de habilidad
verbal) con la escala de interacciones verbales de calidad fue de r(45) = 0,246, p = 0,104,
por lo que no es significativa.

Interacciones verbales de calidad y experiencia previa estudiante pedagogia.
La correlacion entre la proporcién de avance de cursos de practica de los estudiantes de
pedagogia (indicador de experiencia previa) con la escala de interacciones verbales de
calidad fue de r(46) = 0,065, p=0,669, por lo que no es significativa.

Interacciones verbales de calidad y formacién explicita en desarrollo y
aprendizaje del lenguaje de los nifios del estudiante pedagogia. La correlacion entre la
proporcion de avance de los cursos que ensefiaran desarrollo y aprendizaje del lenguaje
de los nifios de los estudiantes de pedagogia con la escala de interacciones verbales de

calidad fue de r(46) = 0,14, p=0,926, por lo que no es significativa.
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Discusion

El objetivo de este estudio era caracterizar las interacciones verbales de estudiantes
de pedagogia y los nifios en el contexto de aula en su préctica, y relacionar la calidad de
esas interacciones con caracteristicas individuales de los mismos estudiantes. Como se
pudo ver, las interacciones verbales se caracterizaron, en promedio, por tener casi el doble
de habla de las educadoras en comparacion a la de los nifios. Ademas, hubo un predominio
de habla contextualizada, de preguntas cerradas y de seguimientos discursivos. Por otro
lado, no se encontrd una correlacion significativa de las interacciones verbales de calidad
con ninguno de los factores de los educadores en formacidn definidos para este propdsito.

Tal como se esperaba, en el transcurso de los segmentos seleccionados de las
grabaciones entregadas por los participantes, primo el habla del adulto en relacién al habla
de los nifios, en una proporcién de aproximadamente 2 a 1. Esto confirma aquello que se
ha observado en estudios previos. Si bien en Chile hay poca evidencia sobre esta relacion,
en un manuscrito no publicado aun, se puede apreciar que aproximadamente un 78% del
habla en las salas de clases entre pre-kinder y segundo bésico corresponde al habla del
docente (Meneses, Uccelli y Valeri, s/f). Aunque esta cifra es superior a lo observado en
este estudio, aun asi sigue primando el habla del docente por sobre la de los nifios. Por
otro lado, estudios extranjeros han observado que educadoras en ejercicio dicen en
promedio 10,87 (DV = 3,02) enunciados por minuto en contextos de juego libre, colacién
y lectura de cuentos (Gest et al., 2006), cifra similar, aunque algo inferior, a la observada
en este estudio. Como se puede ver, las educadoras en formacién tienen un
comportamiento similar a las que estan en ejercicio en cuanto a la preponderancia de su
habla en la sala de clases, pero pareciera que esto se exacerba cuando egresan e ingresan
a la profesion docente. Considerando que los educadores que resultan ser mas responsivos
y propiciadores del discurso de los nifios son aquellos que hablan proporcionalmente
menos (Dickinson y Porche, 2011), estos hallazgos muestran un desafio relevante para la
formacion inicial docente y sus repercusiones en su desempefio profesional. En ese
momento se vuelve crucial el ensefiar y practicar técnicas para que el educador hable lo

necesario y asi pueda propiciar un ambiente en que los nifios desarrollen su lenguaje oral
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de la manera més adecuada, ademés de generar estrategias para que eso se mantenga
cuando egresen y empiecen su carrera profesional. En este sentido, lo que se entiende por
escucha activa cobra vital relevancia. El estar psicologicamente disponible para lo que el
otro esta diciendo y asi comprenderlo cabalmente (Pérez, Hernando y Aguaded, 2011)
asegura que los docentes tengan la disposicion para atender a aquello que los nifios dicen,
y asi responder de acuerdo a ello.

El habla contextualizada reporta otro gran desafio para la formacion inicial
docente. Si bien la mayor cantidad de investigaciones existentes refieren a este tipo de
habla en contextos de nifios con sus cuidadores principales, en Chile existe uno con
educadoras en ejercicio, donde se observé a 24 educadoras en una sesion de lectura en voz
alta. En aquellas sesiones donde se busco conversar sobre el significado de la historia con
los nifios, se vio que el 52% de los enunciados fueron codificados como inferenciales (o
habla descontextualizada) (Mascarefio et al., 2017). Aln cuando estos resultados no se
condicen con los observados en las educadoras en formacion (donde cerca del 68% de los
enunciados correspondieron a habla contextualizada), esto se puede deber a que mas de
dos tercios de las grabaciones de este estudio fueron realizadas en una actividad no
instruccional, contexto que difiere en gran medida con el del estudio en educadoras en
ejercicio. Teniendo en cuenta que la gestion del tiempo en educacion inicial tiende a
favorecer las actividades no instruccionales por sobre las instruccionales (Strasser et al.,
2009), pareciera ser que el contexto en el que este estudio se lleva a cabo representa de
mejor manera lo que sucede en las aulas pre-escolares chilenas, por lo que los resultados
podrian ser mas generalizables en la poblacion de educadoras en formacion. Por otro lado,
otra razon que podria ayudar a comprender la diferencia entre ambos estudios, es la
hipétesis de que el tipo de actividad determine en gran medida el tipo de habla que la
educadora tiene con los nifios. Junto con esto, las diferencias en la muestra utilizada: en
este estudio son estudiantes y hay algunas participantes que estan estudiando la carrera de
Pedagogia Béasica. A pesar de estas diferencias entre ambos estudios, se esperaria que el
habla descontextualizada puede ocurrir en cualquier contexto o actividad. De todas

formas, el uso de habla descontextualizada por parte de los educadores se vuelve relevante
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debido a que se relaciona directamente con el habla descontextualizada por parte de los
nifios (Wasik y Hindman, 2014), y ésta con el desarrollo del lenguaje de los ultimos
(Uccelli et al., 2019).

Otro de los resultados observados en este estudio es la preponderancia de preguntas
cerradas en comparacién a preguntas abiertas por parte de las educadoras en formacion,
con cerca del 29% de las primeras y casi 6% de las segundas del total de enunciados. Estas
cifras concuerdan con lo observado en otros contextos, donde un 23,6% del total de
enunciados de las educadoras correspondieron a preguntas cerradas, mientras que un 11%
a preguntas abiertas mientras se realizaba un juego sociodraméatico (Meacham et al.,
2014). En el contexto chileno, también, s6lo hay datos de educadores o profesores en
ejercicio. En dichos estudios también se ve una mayoria de preguntas cerradas (Mascarefio
et al.,, 2017; Radovic y Preiss, 2010), lo que se condice con lo que se observa en
educadoras en formacion. Por tanto, en este aspecto se puede encontrar otro desafio para
la formacion inicial docente. Sin embargo, no s6lo basta con que se aumente la cantidad
de preguntas abiertas, sino que es necesario cautelar que los nifios tengan el tiempo
necesario para poder responder a esas preguntas y el como el docente hace seguimiento a
esas respuestas (Wasik y Hindman, 2013).

Asi como el tipo de iniciacion o pregunta influye en cémo se desarrolla la
interaccidn verbal con los nifios, el seguimiento es también muy relevante. En este estudio
se encontr6 que, de los enunciados de las educadoras en formacion, la gran mayoria
correspondi6 a seguimientos responsivos. De estos, la mayoria fueron elaboraciones y
repeticiones de lo dicho por el nifio. Estos resultados llaman la atencidn, debido a que, en
base a la literatura revisada en el contexto chileno, se esperaba que hubiesen mas
seguimientos que cerraran la interaccion verbal con los nifios, tales como la evaluacién o
refutacion (Mascarefio et al., 2016;2017; Radovic y Preiss, 2010; Trevifio et al., 2013).
Las razones pueden ser diversas. Por un lado, puede tener relacion con la formacion de
los educadores y profesores de dichos estudios. Al ser docentes en ejercicio en el momento
de la recoleccion de datos de dichas investigaciones, se puede asumir que su formacién

inicial ocurrié hace un periodo significativo de tiempo. Y que en el transcurso de ese
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tiempo hasta ahora, y considerando las evidencias de la literatura sobre la importancia de
los seguimientos responsivos, las instituciones formadoras han ido adaptando la
ensefianza a sus docentes para promover que intencionen mas y mejores seguimientos en
las interacciones verbales con los nifios en el aula. Por otro lado, puede tener relacion
también con el nivel de demanda dentro del aula de los participantes del estudio.
Probablemente, al tener mas responsabilidades dentro del aula, esto pueda afectar el tipo
de interacciones y seguimientos que hacen de los nifios a su cargo. Por dltimo, otra
explicacion puede tener que ver con el procedimiento mismo de este estudio al seleccionar
los segmentos a transcribir y codificar. En este proceso, se busco que hubiese una cantidad
significativa de interacciones entre educadora en formacién y nifios, y eso puede tener una
relacién positiva con seguimientos que fomenten la conversacion con los nifios en vez de
enunciados que terminen ese didlogo. Por tanto, puede ser que exista un sesgo a favor de
los seguimientos discursivos en la seleccion de los segmentos a utilizar para este estudio.
De todas formas, el que haya sido posible seleccionar un segmento con un alto nivel de
seguimientos discursivos para cada participante del estudio demuestra que las educadoras
en formacion tienen el conocimiento y la capacidad de continuar las interacciones verbales
con los nifios en el aula, lo que representa una mejora en la calidad de las mismas al ser
comparadas con estudios previos.

Por altimo, en este estudio se busco relacionar las interacciones verbales de calidad
con ciertas caracteristicas de las educadoras en formacién. Sin embargo, ninguna
correlacion fue significativa. Esto puede obedecer a algunas razones. En primer lugar,
puede tener relacién con la misma muestra. Al ser participantes voluntarias de un proyecto
FONDECYT, puede que existan ciertos factores, como por ejemplo motivacion por
aprender, que acten como un sesgo de la muestra y ésta no sea representativa de la
poblacion. En segundo lugar, puede ser que la seleccion y operacionalizacion de las
variables no haya sido la mas adecuada para poder graficar las diferencias entre las
participantes. Si bien la escolaridad de la madre se utiliza como indicador del nivel
socioecondémico, quizas esta variable es mas determinante cuando los hijos son mas

pequefios por lo determinante que es a esa edad el como los cuidadores principales le
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hablan a los nifios. Por otro lado, puede ser que aquello que evalla la PSU de Lenguaje
no tenga necesariamente relacion con la habilidad verbal requerida para mantener
interacciones verbales de calidad en el aula con los nifios. Y por ultimo, en relacion a la
experiencia previa y a la formacion explicita sobre el desarrollo del lenguaje, puede ser
que la manera en que se intent6 cuantificar esa informacion no haya sido la més acertada.
Las participantes, al pertenecer a 10 instituciones formadoras distintas, claramente tienen
experiencias diversas de formacidn. Por tanto, los cursos de practica previos o aquellos de
desarrollo o adquisicién del lenguaje pueden no ser comparables entre distintas
universidades debido a la diversidad de enfoques o posibilidades de ensefiar aquellos
contenidos. Por tanto, se cree que para poder buscar factores que incidan en la calidad de
las interacciones verbales se debe profundizar ain mas en la operacionalizacion de dichas

variables.

Conclusiones

En este estudio se pudo caracterizar, por primera vez en Chile, el como las
educadoras en formacion interactian verbalmente con los nifios en el aula. Hubieron
algunos resultados esperados, tales como la primacia de habla contextualizada y de
preguntas cerradas, mientras que otros resultados fueron méas sorprendentes, como el gran
uso de seguimientos responsivos. Estos datos reportan gran utilidad para la formacién
inicial docente, en la que se debe intencionar aun mas la importancia y uso del habla
descontextualizada y de preguntas abiertas, asi como de generar oportunidades para que
los nifios puedan hablar ain més para asi potenciar el desarrollo de su lenguaje oral. Queda
el desafio de buscar factores de las educadoras en formacion que puedan explicar las

diferencias en la calidad de sus interacciones verbales.
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Tablas

Tabla 1

Descripcidn de Carreras de Participantes

Media Desviacion Estandar ~ Minimo  Maximo
NUmero de semestres 8,33 0,732 8 10
Numero de cursos de practica 6,09 1,561 2 9
Ndmero de cursos lenguajet 1,83 0,486 1 3

1 Corresponde a la cantidad de cursos de la malla curricular en los que explicitamente se ensefiara

cémo desarrollar el lenguaje de los nifios.
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Tabla 2
Contexto de Grabaciones

N %

Centro de grabacion

Centro de su practica 27 58,7%

Centro que no era su centro de practica 19 41,3%
Tipo de centro

Jardin Infantil 33 71,7%

Colegio 13 28,3%
Nivel educativo

Sala Cuna Mayor 8,7%

Nivel Medio Menor 8,7%

Nivel Medio Mayor 14 30,4%

Nivel de Transicion 1 4 8,7%

Nivel de Transicion 2 15,2%

Primero Basico 2 4,3%

Segundo Basico 1 2,2%

Sin informacion 10 21,7%
Actividad

Instruccional 15 32,6%

No instruccional 31 67,4%
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Tabla 3

Descripcion y Ejemplos de Codigos Utilizados

Categoria Descripcion Ejemplo

Directiva Frase que tiene por objetivo dirigir la *EDU: no, sin tocarlo.
conducta del nifio o de la educadora.

Habla Lo que se habla tiene que ver con lo que *CHI: tia que hay que hacer?

contextualizada

Habla

descontextualizada

Pregunta cerrada

Pregunta abierta

Pregunta

aclaratoria

Seguimiento:

esta ocurriendo en ese momento en la
interaccion. Esta vinculado al presente, a
situaciones y objetos que estan
fisicamente en el lugar donde ocurre la
interaccion.

El tema que se habla tiene que ver con
algo que ocurre en otro momento, ya sea
en un tiempo o espacio diferente, o que no

existe.

Elicita respuestas cortas y con una cantidad

limitada de posibles respuestas.

Tipicamente tiene mas de una respuesta

correcta, y sus respuestas contienen

multiples palabras. Por lo general,

corresponden a preguntas que comienzan

EEENT3

con “como”, “por qué”’ o “para qué”.

Son preguntas que se formulan para pedirle
al interlocutor que repita lo que acaba de
decir, exclusivamente con el fin de volver
a escuchar algo que probablemente no se
escuchd o no se entendid bien.

Tras la respuesta del nifio, la educadora
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*EDU: las letras tienen que
descubrir.
*EDU: E con que letra empieza

este nombre?

*EDU: te acuerdas de la
leyenda que hablamos?
*EDU: de un cuento.
*CHI: si.

*EDU: es tu color favorito?

*EDU: y que color es ese?

*CHI: pero no me importa tia.
*EDU: por gue no te importa?
*CHI: porque no me importa

gue nos manchemos las manos.

*CHI: cuando quieren hablar.
*EDU: como?
*EDU: no te escucho.
*CHI: respetar a los ninos
cuando quieren hablar.

*EDU: ya, como suena?



evaluacion emite una frase en la que evalla positivao *CHI: s.

negativamente lo dicho o hecho por el *EDU: muy bien E!

nifio.
Seguimiento: La educadora, explicitamente, manifiesta ~ *EDU: y porque es de ese
refutacion su desaprobacion a la respuesta del nifio.  color?
*EDU: alguien sabe?
*CHI: porgue le gusta.
*EDU: no, porque el reparte oro
a las personas que andan
buscando el tesoro.
Seguimiento: La educadora repite exactamente lo *CHI: habla.
repeticion mismo que dice el nifio. *EDU: hablo?
Seguimiento: La educadora le pide al nifio que *EDU: es una casa de ladrillos?
elaboracién profundice o elabore sobre un tema *CHI: si.
propuesto por él. *EDU: por que tu crees que es
una casa de ladrillos?
Seguimiento: La educadora elabora sobre lo dicho por *CHI: quiero plumones.
expansion el nifio, agregando informacion que *EDU: quieres hacer un dibujo

enriquece el contenido de lo dicho por él.  con plumones.
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Tabla 4

Operacionalizacion Variables de Escala de Interacciones Verbales de Calidad

Interacciones verbales de
calidad

Operacionalizacion

Habla descontextualizada

Preguntas abiertas

Responsividad.

Seguimientos discursivos

No directividad.

Enunciados codificados como descontextualizados del total de
enunciados codificados como contextualiazados o
descontextualizados.

Enunciados codificados como preguntas abiertas del total de
enunciados.

Enunciados codificados como seguimientos del total de turnos de
los nifios.

Enunciados codificados como seguimientos discursivos
(elaboracidn y expansion) del total de enunciados.

Inverso de enunciados codificados como directivos del total de

enunciados.
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Tabla 5

Palabras y Enunciados de Educadoras en Formacion y Nifios

Media Suma Min. Max.
Palabras
Educadora en formacion 519,28 23.887 205 987
Nifios 272,52 12.536 17 648
Enunciados
Educadora en formacion 128,46 5.909 76 243
Nifios 75,52 3.474 13 169
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Tabla 6
Promedio, Total y Rango de frecuencias de tipos de preguntas y de enunciados de

educadoras en formacién

Media Suma Min. Max.

Preguntas

Abiertas 7,43 342 0 30

Cerradas 37,35 1.718 9 115

Aclaratorias 1,61 74 0 6
Enunciados

Contextualizados 71,72 3.299 13 139

Descontextualizados 35,46 1.631 0 75
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Tabla 7
Promedio, Total y Rango de Frecuencias de Seguimientos de Educadoras en Formacion

Media Suma Min. Max.

Seguimientos evaluativos

Evaluacion 1,91 88 0 8

Refutacion 1 46 0 9
Seguimientos responsivos

Repeticion 12,11 557 0 41

Elaboracion 13,63 627 1 36

Expansion 5,61 258 0 31
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Tabla 8
Proporcion Promedio de Variables de la Escala de Interacciones Verbales de Calidad

de Educadoras en Formacioén

Interacciones verbales de calidad Proporcion DE

Habla descontextualizada 0,3214  0,18909
Preguntas abiertas 0,0575  0,04839
Responsividad 0,4798 0,20451
Seguimientos discursivos 0,1460 0,07693
No directividad 0,8583 0,09261
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