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ANDREA VERONICA BUSTOS- IBARRA, ET AL. CREANDO CONTEXTOS DE COMPRENSION: ROL ESTUDIANTIL EN LAS IN...

Se caracterizaron los tipos de episodios y las estructuras de participacién de 9 docentes de Chile de 3°, 5° y 7° de primaria en
clases de Ciencias, Historia y Lenguaje en instancias de lectura colectiva. Se utilizé el sistema de andlisis propuesto por Sdnchez
et al (2008), en el cual se analizé la frecuencia de aparicién de los episodios de planificacién e interpretacién/evaluacion y la
estructura de participacién presente en ellos. Los resultados muestran un bajo porcentaje de episodios de planificacién con un alto
dominio del discurso docente. Asimismo, una mayor frecuencia en episodios de interpretacién/evaluacién con escasa participacién
de estudiantes, indistintamente de la asignatura o nivel escolar. Los resultados permiten dilucidar el contexto en que se generan las
lecturas colectivas y como ello condiciona el rol del sujeto aprendiz como persona lectora en formacién.

PALABRAS CLAVE: Pricticas pedagdgicas, formacién de lectores, participacion, autonomia, transferencia de control.

ABSTRACT:

The events and the participation structures of nine primary school Chilean teachers from 3rd, 5th, and 7th grade from Sciences,
History and Spanish were listed in collective reading instances. The system used was the one provided by Sdnchez et al (2008)
where the frequency of the planning and interpretation/evaluation episodes and the participation structure on it were analyzed.
The results show a low percentage of planning episodes with a high domain of the teacher’s discourse. Likewise, it shows a higher
rate of interpretation/evaluation with a lacking in students’ involvement cither in the level or in the subject. These results allow us
to explain the context in which the collective reading is created and how it determines the role of the learner as a reader in training.

KEYWORDS: Pedagogical practices, Reader in training, participation, autonomy, transference of control.

INTRODUCCION

Actualmente, la educacién chilena se ha centrado en aspectos preponderantes relacionados con enfoques
constructivistas y socioculturales, los cuales han influido en la toma de decisiones sobre cémo y cudndo
ensefiar las distintas dreas dentro de las aulas escolares. La formacién de lectores y lectoras no ha estado exenta
de tal influencia si se considera que, en la realidad nacional, se busca potenciar la autonomia de quienes
leen, su capacidad para informarse, aprender y entretenerse con diversos textos (Ministerio de Educacién de
Chile, 2013). Para lograr esto, se han propiciado interacciones que sittian al estudiantado en el centro de la
construccién de sus aprendizajes e incidir en la teorizacién de la formacién de un publico lector, la que ha
evolucionado respecto de lo que se espera de los roles de lector o lectora, texto y contexto (Manghi, Crespo,
Bustos y Haas, 2016).

Esta construccién conjunta de significados (persona lectora-texto-contexto) se realiza en contingencia, no
solo en la clase de lengua, sino en diferentes contextos declarados y no declarados (Rogoft, 1993; Rosenshine
y Maister, 1994, citado por Bustos, Montenegro, Tapiay Calfual, 2017), especificamente en aquellas clases en
donde lalectura se realiza con el objetivo de aprender de una tematica mas que en contextos instrumentales de
ensefar a comprender (Melo, Diaz, Valtierray Septlveda, 2013). Lo anterior es el eje central de este articulo.
Se plantea que se aprende a ser persona lectora mientras se lee en diversas asignaturas, no solo cuando se piensa
o se concientiza sobre cémo leer (Iturra, 2010). El interés de estudiar transversalmente cuando se lee en la
sala de clases, en diferentes asignaturas, permite observar los roles y la presencia de elementos no audibles que
se viven dentro de la accién compartida (Rogoff, 1993; Rosenshine y Meister, 1994).

Observar las interacciones pedagdgicas que se realizan dentro de las clases permite dilucidar el rol
estudiantil y cémo el contexto en que se realizan las lecturas condiciona la formacién de este grupo lector.
Al analizar los datos, las investigaciones describen patrones de accién del profesorado (Galdames et al,
2011; Medina, Valdivia, Gacte y Galdames, 2015; Preiss, 2009) que se alejan de lo deseado por el corpus de
investigaciones en el 4rea. La distancia entre lo propuesto y lo realmente ejecutado en las aulas entrega datos
relevantes respecto de distintos ambitos de anélisis. Desde esta mirada, el sistema de andlisis utilizado en este
articulo se enmarca dentro de la linea de investigacién de Sdnchez et al. (2008), quienes plantean diferentes
unidades de revision, desde la organizacién de las lecturas hasta las tipologias de mediaciones. Este sistema
de andlisis ha sido utilizado en variadas investigaciones para estudiar las interacciones pedagdgicas dentro
de contextos naturales (Bustos, Montenegro, Tapia, Calfual, 2017; Ciga, Sinchez, Rueda, Garcia y Tillman,
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2012;Iturra, 2013, 2015; Melo, Diaz, Valtierray Septlveda, 2013; Sdnchez, Garciay Rosales, 2010; Sdnchez,
Rosales, Caniedo, Conde, 1994).

Si bien el rol de estudiantes ha cambiado, aumentando su cantidad de participacién, posiblemente las
instancias en que participen, durante las actividades de lectura, no permitan hacer la necesaria transferenciade
control delalecturay, por ende, la consecucion de la autonomia en el proceso lector. El objetivo de este trabajo
es caracterizar las instancias de participacién que realiza el profesorado a través de patrones de interaccion
durante las lecturas colectivas. El andlisis de los tipos de episodios més frecuentes y del tipo de participacion
estudiantil en la construccién del conocimiento permitira analizar el contexto en que se generan las lecturas
colectivas y cémo ello condiciona el rol del sujeto aprendiz lector en formacién.

La propuesta de este articulo es profundizar en los espacios “mudos” de interaccién: los roles y la
distribucién de laaccién de leer en la sala de clases, especialmente analizando qué se ejecuta cuando se lee para
aprendery, por ende, cudl es el rol estudiantil en la construccidn conjunta de significados del texto y contexto.
Asimismo, aportar a investigaciones anteriores mediante la descripcion de la practica docente relacionada
directamente con la formacién del publico lector en situaciones de clases tipicas. Para ello, se han abordado
distintas unidades de andlisis que permiten: (1) confirmar la presencia de la lectura compartida en diferentes
asignaturas y tres niveles educativos; (2) identificar los episodios de lectura colectiva que implican diferentes
procesamientos en la construccion de significados; (3) caracterizar la estructura de participacion que se utiliza
en espacios de lectura compartida que permitan visualizar el rol que adquiere el estudiantado cuando lee
para aprender. Para cumplir con los objetivos planteados se han observado tres niveles educativos (3°, 50y
7° basico) en diferentes asignaturas (Lenguaje y Comunicacion; Historia y Geografia y Ciencias Naturales),
que posibiliten visualizar el espacio en el cual se desarrolla la comprensidn de textos en educacién primaria.

REFERENTE TEORICO
Construccion del conocimiento desde el intercambio dialégico

Cuando el estudiantado se enfrenta a leer un texto, la comprension de este no solo depende de la interaccion
entre los contenidos de la pégina impresa y los procesos mentales del estudiantado lector, descritos por la
tradicion cognitiva (Kintsch, 1998); sino que, de una manera decisiva, intervienen aquellos elementos que
contextualizan esa lectura a los que sea sensible dicho lector (Snow, 2010).

En la comprensién de un texto inciden una serie de factores, pero desde una perspectiva sociocultural, es el
contexto, en el cual se dalalectura, el que determina qué se entiende por comprender, cémo se comprende,
qué se debe comprender (Sinchez et al, 2008). Las teorfas socioculturales, consideran que la interacciéon
social, es una instancia de desarrollo, en la cual dos o mas personas participan y colaboran parala construccion
de significados. Rogoff (1993), la denomina participacion guiada, es decir, procesos en los cuales se coordinan
y participan mutuamente distintos individuos para llevar a cabo una actividad comun socioculturalmente
estructurada, hasta la consecucién de un objetivo compartido.

Involucrar al estudiantado en este didlogo participativo implica que exista un sistema de compromisos
interpersonales y esfuerzos compartidos que permitan llevar a cabo una actividad en conjunto. Esta
interaccion dialdgica tiene como fin tltimo que exista una apropiacion participativa. Rogoff (1993) incluye
este término para referirse al modo en que los individuos se transforman a través de una actividad
sociocultural. La apropiacién participativa en la formacién de personas lectoras es parte de lo que propone
Sinchez, Garciay Rosales (2010), donde el contenido publico expuesto en situaciones de lectura compartida,
requiere de guias de accién que permitan al estudiantado generar sus propios procesos de comprension,
paulatinamente, mediante el andamiaje propuesto por el maestro o maestra.
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Las relaciones reciprocas que se establecen entre los distintos actores involucrados en el aula —docente y
estudiantes- van construyendo conocimientos, significados e informaciones compartidas. Edwards y Mercer
(1988) senalan que esta actividad en conjunto permite reorganizar el pensamiento y asi también el proceso de
aprendizaje de la comprension. Esta nocién de lectura en conjunto es relevante, si se considera que el personal
docente puede guiar la construccién del conocimiento, logrando que sus estudiantes puedan apropiarse de
significados, transfiriendo paulatinamente la responsabilidad de lo que implica leer y comprender.

La construccién del conocimiento desde una dindmica interactiva implica un espacio de negociacion.
Cazden (1991) sefiala que la actividad de interaccidn entre profesorado y alumnado es compartida; en ella se
ponen en juego estrategias, procedimientos y contenidos necesarios para lograr un cambio intraindividual.
Desde esta perspectiva, este espacio o contexto situacional utiliza mecanismos constructivos y sociales, los
cuales forman significados, dependiendo de c6mo se organizan las estructuras y el discurso entre un grupo
de personas.

Las estrategias discursivas (Mercer y Dawes, 2014) utilizadas por el profesorado para el proceso de
negociacién en la comprensién de textos permiten asumir paulatinamente nociones sobre qué es leer y
cémo debe hacerse (Palincsar y Brown, 1984). Este traspaso progresivo del control o responsabilidad implica
otorgar al estudiantado el “espacio” para que pueda ir construyendo significados y fomentando la autonomia
en textos que seleccione de manera deliberada. Siguiendo con esta misma linea, los contextos situacionales
invitan, no solo a que el profesorado construya significados con sus estudiantes, sino que también implica
otorgar espacios de interaccidn en los que se traspase la responsabilidad al estudiantado, fomentando en ello
su autonomia como lectores o lectoras.

El rol estudiantil y su participacién cuando se lee para aprender

El contexto en que se generan esos intercambios comunicativos puede favorecer habilidades necesarias para
la formacién lectora, lo que implica transcender dichas practicas en diversos contextos sociales (Palermo et
al, 2007). Estas practicas lectoras dentro del contexto de aula generan una serie de “episodios claramente
definidos ... esto se puede lograr ya sea buscando cambios en el tipo de actividad (estructura o funcién) o
por cambios en el tema” (Lemke, 1997, p. 64). Los episodios, segin Sdnchez et al. (2010), son un conjunto
de intercambios que realizan estudiantes y docente con un objetivo comun y que lleva a adoptar modos de
participacion caracteristicos.

Estos episodios crean instancias de participacion que se traducen también en el rol que se le otorga
al estudiantado en la responsabilidad de leer para aprender. Dentro de los episodios relevantes, Ruano
et al. (2011) plantean que la lectura en voz alta y la interpretacién son ntcleos invariantes de lecturas
colectivas. Estudios como el de Sinchez et al. (2010), confirman lo sefialado, debido a que estos dos episodios
presentaban una presencia de un 30% de un total de lecturas colectivas en educacién primaria y secundaria.

El episodio de interpretacién/evaluacién es una instancia en la lectura colectiva cuyo objetivo es valorar
y analizar la comprensién alcanzada. El andlisis en profundidad de este episodio permite identificar quién
dirige la construccién del significado expuesto en el material escrito. Se considera la interpretacién como
una instancia que busca elaborar el significado y la evaluacién tiene como fin cotejar lo que ha comprendido
el estudiantado con respecto al texto (ver més en Sdnchez et al., 2010). Los tipos de interpretacién pueden
tener diferentes propésitos, dependiendo de la actividad y el objetivo que se pretende alcanzar en el texto
(1) comprension superficial, destinada a extraer, seleccionar y organizar la informacién de ideas suscitadas
o la utilizacién de conceptos aportados por el texto, el rol estudiantil no es aportar informacién nueva vy,
posiblemente, puede ser fragmentaria si se consideran ideas aisladas; (2) comprensién profunda, implica
la comprensién de integracion e interpretacién de los conocimientos de estudiantes para que cobren
significados, esto implica un rol lector més activo, puesto que la comprensién por si sola no puede alcanzarse
sin apelar a los conocimientos y llevar a cabo procesos de integracién; (3) la comprensidn critica o reflexiva
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implica procesos superiores de comprension, en los cuales el rol lector es reparar y resolver inconsistencias
entre afirmaciones, es decir, examinar la comprension alcanzada y, potencialmente, la consciencia del modo
de leerlo.

En definitiva, para el episodio de interpretacion/evaluacion existen diferentes caminos que pueden
aportar a comprender el contexto en que se forma al publico lector, cuya situacién ideal serfa empoderar
al estudiantado para que logre una comprension critico/ reflexiva. Sin embargo, es preciso sefialar que si el
objetivo de este articulo es estudiar cdmo se lee en distintas asignaturas, la situacién ideal depende de lo que se
desee obtener de lalectura de un texto. Silo que se desea es aprender con los textos, la comprension superficial
y profunda (extraer e interpretar) cumple con el objetivo principal, pero si se desea aprender sobre los textos
y el proceso de lectura, se deberd dar un paso més a la reflexion.

Continuando con los tipos de episodio, se ha evidenciado, en investigaciones anteriores, que la
planificacién es un episodio relevante dentro del proceso de acompafamiento en la formacién lectora
(Sénchez, etal., 2010, Iturra, 2015). A partir de lo anterior, Rosenshine, Meister y Chapman (1996) sefialan
que se debe incentivar a estudiantes a plantearse justificaciones de la lectura. El contenido publico expuesto
en por qué y para qué leer genera, en los sujetos participantes del intercambio dialgico, metas o propdsitos
compartidos que permitan estructurar una gufa de accién sobre cémo leer (Sanchez et al., 2010). Estas
consideraciones implican realizar episodios de planificacién de la lectura, cuya consecuencia es fundamental
para el logro de la autonomia estudiantil.

Los tipos de planificacién también difieren en cuanto a su contenido y cémo influye en el proceso de
construccién conjunta del texto. Sinchez et al,, (2010) hacen referencia a diferentes formas de planificar que,
como se sefiald en las lineas anteriores, difieren en el rol que se le otorga al sujeto lector en formacion: (1)
anticipacién de temas, en que “alguien” senala lo que se va a leer, donde el rol lector es intuir el estado ideal o
lo que se espera de la lectura; (2) modo de actuar, que implica la forma de leer un texto. Esto tiene significado
relevante, si es que se detecta hacia donde dirigir los pasos; expresiones como “presten mds atencién a los
significados”, “tienen que estar atentos” pueden, incluso, confundir al estudiantado porque no esta claro qué
se espera de este en el proceso de comprensidn; (3) justificacion de la lectura, identificacién del problema que
se debe solucionar. Implica que el estudiantado pueda percibir con claridad la distancia entre lo que sabe o
debe saber, promueve la percepcién de competencia, expectativa de éxito y curiosidad al leer.

De acuerdo con lo anterior, las estructuras de participaciéon propuestas al interior de cada episodio
permiten desvelar co#mo se organiza comunicativamente el segmento de la interaccio#n, cada uno de los
cuales se ha denominado ciclo. Villalta (2009) sefiala que analizar el discurso educativo como modo social
de pensar permite evidenciar los diversos patrones con los que se utiliza el lenguaje dentro del aula y los
turnos que se generan para la construccién del conocimiento. El sentido de esta habla en la sala de clases es
<<pedagégico>> (Mehan, 1979), pues son preguntas para las cuales el profesorado tiene respuesta y que son
més bien demandas instrumentales con el objetivo de ensefar algo o llevar al estudiantado a razonar (Gillies,
2013). Esta tarea puede ser llevada a cabo de manera méds o menos colaborativa (Newman, Griffin y Cole,
1989; Sensevy, 2009) y, por tanto, con mayor o menor nivel de participacién de docente o estudiante en
tareas de mayor o menor nivel de demanda cognitiva durante los procesos de comprension. En este caso,
la estructura en los turnos del habla puede ser IRE ¢ IRF (Sinclair y Coulthard, 1975; Mehan, 1979) y se
compone por una serie de movimientos: el profesorado inicia la interaccién con alguna pregunta o demanda
(I), el estudiante responde (R) y el profesorado retroalimenta (F) o evalta la respuesta del estudiantado (E).
En las IREs (indagacion- respuesta- evaluacion) el rol estudiantil es responder a las preguntas cerradas de
naturaleza convergente o demandas instrumentales a cargo del profesorado. El turno més abierto descrito por
Wells (2001) es la estructura IRF (indagacidn- respuesta- feedback), en la cual existen respuestas sucesivas
de elaboracién, aunque el control estd a cargo del profesorado que formula la pregunta y valora la respuesta.
Ademas, se encuentran estructuras monologales caracterizadas por el dominio del discurso docente sin
intervencion estudiantil, estructuras simétricas en que interviene el estudiantado e inicia una demanda,
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en un rol mas activo y, finalmente, IRF incompletas, en donde la pregunta requiere una elaboracién de
conocimiento, pero sin aproximaciones ni feedbacks.

Al aplicar este modelo de intercambio pedagdgico a las interacciones durante las lecturas en la sala de
clases (Sanchez et al., 2008), se visualiza que la frecuencia de estos patrones permite caracterizar el modo
de participar por parte del estudiantado en una lectura colectiva con el objetivo de aprender sobre un texto
especifico. En el caso de las IRE, un profesor o profesora que realiza una demanda (una tarea como interpretar
un pérrafo elaborando una idea central), estudiantes que la ¢jecutan o dan respuesta y, nuevamente, un
sujeto docente que cierra la demanda cuando considera satisfecho el requerimiento (Howe y Abedin, 2013;
Mercer y Dawes, 2014). Este tipo de estructura no demanda ningin proceso de seleccidn, integracion o
razonamiento; tan solo es necesario recuperar informacion de un texto, puesto que el estudiantado asume que
se le formulard una pregunta del contenido leido (por tanto “deben recordarlo todo”), responde de manera
exacta e inmediatamente se contrasta, si ha acertado o no. Al contrario, en las IRF la pregunta de partida
obliga a elaborar la informacién con la que se cuenta o la que el texto proporciona; pero, ademds, se espera
que haya una negociacién de significados entre los interlocutores. Sin embargo, al igual que como ocurre
en el IRE, la iniciativa y el control dependen del profesorado, pues ¢l es quien determina el inicio y cierre
de intercambio, como el conocimiento que se debe generar. Por el contrario, en los patrones simétricos, el
estudiantado espera poder tomar la iniciativa en las secuencias de intercambios, en los que deberén tener en
cuenta las aportaciones de otras personas. Las estructuras simétricas “ayudan a los estudiantes a concebirse a
st mismos como participantes ratificados en una auténtica practica cientifica” (Tabak y Baumgartner, 2004,
p- 418). Se asume que la interpretacidn final serd el resultado de un proceso en el que todas las partes pueden
emitir un veredicto siguiendo algunos principios externos de lo que es apropiado.

Lo interesante del uso analitico de la triada es que cada uno de estos patrones permite dilucidar el
rol que tendrén estudiante y docente en el proceso de lectura compartida, puesto que cada estructura
permitira evidenciar los valores y derechos que condiciona tanto un papel como el otro en el transcurso
de la lectura, como el tipo de comprensién que se va alcanzando a consecuencia del tipo de mediaciéon que
estos intercambios propician, de ahi la relevancia de su descripcién acabada. Los resultados de Sdnchez et al,
(2010) son especialmente interesantes en tanto muestran patrones de intercambio equilibrados de IRE ¢ IRF
en su corpus de 30 lecturas colectivas. Aun cuando los episodios son diferentes, las interacciones son muy
similares. Estos resultados son coincidentes con los obtenidos por Iturra (2013) al analizar las interacciones
en profesorado de primaria, especialmente en el episodio de interpretacién. En ambos estudios se observan
tendencias en los episodios de planificacion con patrones mds cerrados de interaccién (monologales). Lo
anterior implica que el tipo de intercambio varia segun el tipo de actividad al interior del acompafamiento
lector.

METopo
Participantes

Participaron 9 docentes, 3 de 3° bésico, 3 de 5° basico y 3 de 7° basico de educacién primaria. En cada nivel se
contd con un profesor o profesora de Ciencias Naturales, Historia y Geografia, y Lenguaje y Comunicacion.
Laseleccién de dichas asignaturas se debe a que, segin experiencias de otras investigaciones (Garcfay Sdnchez,
2007), en ellas es posible encontrar unidades de aprendizaje con uso de lectura colectiva.

Para la seleccion de los sujetos participantes se aplicaron criterios de disponibilidad e idoneidad: docentes
que ejercieran en establecimientos no intervenidos por acompafiamiento técnico externo (equipos de
investigacién o apoyos externos que condicionaran sus pricticas con metodologias o materiales de proyectos
que no son parte de la escuela) y, al mismo tiempo, docentes de un nivel escolar sin evaluacién estandarizada
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nacional (3°, 5°, 7° de educacién primaria). Cada docente participante debfa manifestar su permiso de
filmacién.

A lo anterior, se aplicé el criterio de representatividad, por tanto, cada caso correspondié a un profesor o
profesora de colegio con administracién publica o mixta (privada con subvencién publica).

Para efectos de presentacion de resultados, no se considerd la variable experiencia docente (novel,
competente y destacado/a), que corresponde a la clasificacién de la asignacién variable de desempefio

individual (AVDI) ! (Ministerio de Educacién [Mineduc], 2004). Se consideré solo nivel educativo y la
asignatura (Tabla 1).

TABLA 1
Distribucién de participantes

Episodio 3° 5° 7°
Planificar 13,0 8,3 6,2
Lectura en voz alta 35,8 37,1 36,6
Interpretar/fevaluar 31,6 28,8 31,7
Lectura silenciosa 2,1 1,5 0,0
Mapa conceptual 0,0 0,0 0,7
Aclaracion de significado 4,7 3,8 9,0
Analisis experiencia 0,0 3,8 3,4
Relatar experiencias 0,5 0,0 0,0
Subrayar 1,0 2,3 4,1
Activacion conoc. previos 1,6 3,8 0,0
Resumen 21 1,5 0,0
Resolver tarea 2,1 8,3 6,2
Evaluaciéon imagen 5,6 0,8 2,1

Elaboracién propia
Nota: LyC= Lenguaje y Comunicacién; HyG=Historia y Geografia; CN= Ciencias Naturales.

Analisis de datos

El procedimiento de analisis aplicado es la propuesta de Sinchez y equipo ya utilizado en otros trabajos
publicados (Brocano, Ciga y Sinchez, 2011; De Sixte y Sdnchez, 2012; Iturra, 2010; Ruano et al., 2011;
Sanchez, Rosales y Sudrez, 1999) y que se enmarca dentro del estudio de la prictica educativa para la
formacién de la comprension lectora, mediante la identificacidn de las distintas unidades de anélisis: unidad
diddctica de lectura colectiva; actividades tipicas de aula (AT As), episodios de planificacién e interpretacion/
evaluacion en la lectura e identificacién de ciclos — IRE, IRF, simétricos y monologales.
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A partir de las actividades tipicas de aula (ATAs) y con 4 codificadoras entrenadas con procedimiento
interjueces (indice Kappa de Cohen 0.85), se identificaron las lecturas colectivas de todas las filmaciones
entendidas como lecturas con colaboracién del profesorado de modo que la interaccién sea audible
(contenido publico). Posteriormente, se transcribieron y analizaron, a través del discurso, los episodios de
cada una de las lecturas (identificacién de episodios, Kappa de Cohen 0.82). Se presentd mayor atencién
en los episodios de planificacidn e interpretacion /evaluacion. Se entiende como episodios de planificacion
aquellos segmentos dedicados a presentar el texto, sus objetivos, el tema, la justificacién o el modo de leerlo. El
episodio de interpretacién/evaluacion corresponde a una secuencia de intercambios enfocados en construir y
valorar la comprensién alcanzada. Finalmente, se identificaron los ciclos IRE, IRF, monologales y simétricos
(indice Kappa de Cohen 0.83).

Los analisis comparativos fueron realizados utilizando como variables independientes el curso al que
corresponden las clases (3°, 5°y 7°) y las asignaturas de Ciencias Naturales; Historia y Geografia; y Lenguaje
y Comunicacion.

Procedimiento

Cada docente fue filmado en el desarrollo de una unidad de aprendizaje desde su inicio con una extension
igual o superior a 5 sesiones de 45 minutos. Las unidades se estudiaron identificando un total de 50 lecturas
colectivas correspondiente a 849 minutos de lectura. Los textos fueron en el 100% de los casos de tipo
expositivo; por tanto, se considera una variable controlada. Cada una de las lecturas colectivas fue transcrita
y analizada discursivamente. Cada caso se abordé por separado, siguiendo las mismas unidades de anlisis en
cada uno, con el objetivo de aportar a la busqueda de patrones que contribuyan a la transferibilidad (criterio
de excelencia, Skrtic, 1985), para aumentar la posibilidad de contrastar los resultados con otras poblaciones.

RESULTADOS

Referido a las lecturas colectivas en la sala de clases, el espacio temporal que dedica el profesorado a la lectura
varfa de modo importante desde un 25% en 3° basico a un 16% en 7°, con un promedio de 20% entre las
lecturas analizadas. Se puede senalar que los resultados fueron dispares entre docentes, quienes realizan entre
2 a 10 lecturas (Tabla 2). Debido a lo anterior, el andlisis de las unidades se realizé porcentualmente.

TABLA 2
Numero de lecturas colectivas segun nivel y asignatura

Ciclos totales

Episodio

g 3¢ 5° T
Planificacion 68 16 5
Interpretacion/evaluaciéon 129 111 89

Elaboraci6n propia
Nota: LyC= Lenguaje y Comunicacién; HyG=Historia y Geografia; CN= Ciencias Naturales.

En la Tabla 2, se pueden observar datos por curso y por asignatura. Al sumar las lecturas por niveles son
similares (18 en 3°, 15 en 5°y 17 en 7°). Los resultados sugieren que no habria patrén de cantidad de lectura
asociada a nivel educativo. Desde el punto de vista de asignatura, el profesorado realiza més lecturas colectivas
en Lenguaje y Comunicacidn, luego en Ciencias Naturales y, posteriormente, en Historia y Geografia con
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un 40%, 34% y 26% del total de lecturas colectivas analizadas. Estos resultados no son diferencialmente
significativos.

En cuanto alos resultados relacionados con la identificacién interna de las lecturas, es decir, los episodios,
fueron obtenidos observando la frecuencia de aparicién y la prevalencia de unos sobre otros. En relacién con
el listado de episodios, los resultados arrojan un total de 13 tipos de episodios de un total absoluto de 438
episodios analizados en 50 lecturas colectivas de los 9 casos estudiados. En cuanto a la Tabla 3, se observa que
los episodios con mayor frecuencia son los de lectura en voz alta (36,4%), interpretacidon/evaluacion (30,9%);
seguido en un porcentaje menor por el episodio de planificacién con un 9,6%.

TABLA 3
Porcentaje total de episodios en lecturas colectivas
Tipo de episodio Porcentaje
Planificacion 9.6
Lectura en voz alta 36.4
Interpretar/ evaluar 30.9
Lectura silenciosa 1.3
Mapa conceptual 0.2
Aclaracion significado 517
Analisis experiencia 2.1
Relatar experiencias 0.2
Subrayar 2.3
Activacion conoc. previos 1.7
Resumen 1.3
Resolver tarea 5.1
Otros 3.2

Elaboracion propia.

La comparacién de los datos de frecuencia de episodios segtin niveles muestra una diferencia marginal
entre ellos. Especialmente en lo referido a frecuencia de episodios de lectura en voz alta es de 35.8%, 37.1% y
36.6%. La frecuencia de aparicion del episodio de interpretacién/evaluacion es de un 31,6%, 37,1% y 36,6%
en 3°, 5°y 7° respectivamente. De acuerdo con este tltimo episodio, se evidencia que el profesorado realiza
un alto porcentaje de interpretacion/ evaluacién de lo comprendido en los textos, indistintamente del nivel
en que se encuentran.

Se observa escasa presencia de episodios dedicados a cierre de proceso como resumen en los tres niveles
(2,1%; 1,5% y 0% respectivamente) y elaboracién de mapas con un 0% en 3°y 5°y 0,7% en 7° de primaria.
Es importante destacar que se evidencian diferencias en el episodio de planificacién en los niveles, es mayor
el porcentaje en niveles educativos iniciales. Es asi como en 3° basico presenta una frecuencia de aparicién de
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13%, en 5° bésico un porcentaje de 8,3% y en 7° bésico disminuye aproximadamente a la mitad del porcentaje,
en relacién con 3° basico, con un 6,2% respecto al total de episodios identificados (Tabla 4).

TABLA 4
Frecuencia de episodios por niveles

Episodio 3° 5° 7°
Planificar 13,0 8,3 6,2
Lectura en voz alta 35,8 37,1 36,6
Interpretarfevaluar 31,6 28,8 31,7
Lectura silenciosa 2,1 1,5 0,0
Mapa conceptual 0,0 0,0 0,7
Aclaracion de significado 4,7 3,8 9,0
Analisis experiencia 0,0 3,8 3,4
Relatar experiencias 0,5 0,0 0,0
Subrayar 1,0 2,3 4,1
Activacion conoc. previos 1,6 3,8 0,0
Resumen 21 1,5 0,0
Resolver tarea 2,1 8,3 6,2
Evaluacion imagen 5,6 0,8 2,1

Elaboracién propia.

Para la caracterizacién de los ciclos de participacion se analizaron dos episodios considerados relevantes
(Sénchez, etal., 2010) como son planificacién e interpretacidn/evaluacién. Estos se tomaron como unidades
de andlisis independientes para la identificacion de la estructura de participacion.

Estructura de participacién segun episodios

Los ciclos totales por nivel educativo reflejan la profundidad potencial de interaccién en cursos regulares cuya
cantidad de estudiantes, por sala de clases, es en promedio de 30.
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TABLA 5

Frecuencia de ciclos por episodios de planificacién e interpretacion/evaluacion segtin nivel escolar

Ciclos totales

Episodio

g 3° 5° Vi
Planificacion 68 16 5
Interpretacion/evaluaciéon 129 111 89

Elaboracién propia

En la Tabla 5, se observa, en el episodio de interpretacién/evaluacidn, un alto numero de ciclos de

participacion en los tres niveles (129, 111y 89). Sin embargo, se distingue que en el episodio de planificacién

los ciclos disminuyen en la medida que se avanza a niveles superiores (3°>5°>7°).

TABLA 6

Porcentaje de estructura de participacion del episodio de planificacion segun nivel

3° basico 5° basico 7° basico
Patron

N % N % N %
IRE 32 47 5 31.2 2 40
IRF 6 8.8 1 6.3 0 0
MONOLOGAL 26 38.2 10 62.5 3 60
SIMETRICO 3 4.4 0 0 0 0
IRF FRUST 1.5 0 0 0 0
IRE FRUST 0 0 0 0 0 0
Total 68 100 16 100 5 100

Elaboracion propia.

Al analizar especificamente los ciclos de interaccidn en el episodio de planificacion (Tabla 6), se evidencia
que el profesorado de 3° basico realiza un alto porcentaje de estructuras de participacién tipo IRE (47%),
que implica un bajo nivel de participacién estudiantil. Esta estructura de participacién se caracteriza
principalmente por preguntas cerradas destinadas a solicitar la lectura en voz alta del titulo para anticipar el
tema (ejemplo Figura 1) o indicaciones de modos de actuar al momento de leer el texto, es decir, explicitar
qué se espera del estudiantado en términos actitudinales (ejemplo Figura 2).

L1  (I) Profesora:

L2

L3 (R) Estudiante 1:
L4 (E) Profesora:

Nicolas, jcual era el titulo de la lectura que sale ahi?

¢El de la pagina ciento treinta y cinco?

(lee) “Uso responsable de la energia eléctrica”.

Ya, vamos a conocer el uso responsable de la energia eléctrica.

FIGURA 1

Fragmento de ciclo de interaccién IRE, anticipacién de tema

Elaboraci6n propia
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L1  (I) Profesora: Vamos a leer un texto, y de ese eso vamos a extraer informacion.
L2 ({Qué vamos a hacer?
L3 (R) Estudiante 1: Una noticia.
L4 Estudiante 2: Extraer.
L4 (E) Profesora: Extraer.
FIGURA 2

Fragmento de ciclo de interaccién IRE, indicacién de modos de actuar
Elaboracién propia.

En contraposicion, las lecturas monologales aumentan de manera directa con el nivel educativo, 3°
(38,2%), 5° (62,5%) y 7° (60 %) (Tabla 6), en consecuencia, disminuye la participacién estudiantil en la
construccion de significados compartidos al inicio de la lectura colectiva. Es importante destacar que esta
estructura de participacién presenta las mismas caracteristicas presentes en los ciclos IRE, es decir, el episodio
de planificacién tiende a tener como objetivo la anticipacién de tema o modo de actuar (ejemplos Figuras

3y4).

Ll (MONOLOGAL) Lesvoyamostrar un power que nos muestra informacién que es importante y
Profesora: que tenemos que ir registrandola en el cuaderno. Pero la idea es que nosotros
mismos la vayamos comentando y la vayamos leyendo, ;jya? Asi que necesito
que estén bien atentos a esto...Vamos a leer un texto, y de ese eso vamos a

extraer.

FIGURA 3
Fragmento de ciclo de interaccién monologal, indicacién de modos de actuar
Elaboracién propia

Ll (MONOLOGAL) Bien, por favor Sayet, siga con la educacién ateniense. Vamos a ver en primera
Profesora: instancia qué es lo que pasaba con la educacién ateniense. Y aqui vimos en la
segunda parte, las escuelas en Grecia. No la escuela Grecia, las escuelas en

Grecia.

Fragmento de ciclo de interaccién monologal, anticipacién de tema
Elaboracién propia

TABLA 7
Porcentaje de estructura de participacion del episodio de interpretacion/evaluacién segin nivel

Patron 3° basico 5° basico 7° basico

N % N % N %
IRE 23 17.8 32 28.8 35 40,2
IRF 49 37.9 26 24 30 34,5
MONOLOGAL 27 20.9 26 24 17 19.5
SIMETRICO 28 21.7 27 24.2 4 4.5
IRF FRUST 2 1.5 0 0 0 0
IRE FRUST 0 1.5 0 0 1 1.1
Total 129 100 111 100 87 100

Elaboracion propia.

Referido al episodio de interpretacién/evaluacion se puede observar que el profesorado presenta un alto
porcentaje en IRF, indistintamente del nivel educativo (3°, 37.9%; 5° 24%; 7°, 34.5%). Sibien el porcentaje de
IRF aumenta en comparacién al episodio de planificacién, atin predomina el discurso docente y las preguntas
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cerradas con respuesta candnica, especialmente en niveles mayores, los cuales presentan un mayor porcentaje
en IRE, como es el caso de 5° basico con un 28,8% y 7° bésico con un 40,2%, frente a un 17,8% del total de
ciclos del episodio de interpretacién/evaluacion de 3° bésico (Tabla 7).

Al analizar los niveles por separado, se observa que en 3° basico existe una tendencia a utilizar estructuras
de participacién tipo IRF, donde es equitativamente mds equilibrado el dominio del discurso docente
y la participacién de estudiantes en la construccién conjunta. Esto tltimo se refleja en la sumatoria de
IRE's y monologales existentes, que presenta un porcentaje similar a las IRF (Sumatoria IRE y Monologal
38,7% frente a un 37,9% de IRF). Es importante destacar que las estructuras de participacion en la que el
estudiantado inicia en intercambio dialégico corresponde a un 21,7%, porcentaje elevado que se equipara
con la estructura de participacién que presenta un dominio mayor de los y las docentes.

Un cambio sustancial ocurre en el nivel 5° basico, en el cual los porcentajes entre estructuras de
participacién son similares entre si, claramente es un proceso de intercambio para la comprension de un texto
mis dialdgico entre la participacién docente y estudiantes.

Finalmente, en 7° bésico ocurre una situacién inversa en comparacién a 3°, debido a que el mayor
porcentaje ocurre en las IRE con un 40,2%, y baja significativamente el porcentaje de estructura simétrica
con un 4,5% del total de estructuras de participacion de ese nivel en particular.

Al caracterizar los ciclos de intercambio se puede sehalar que, en su mayoria, el profesorado en el
episodio de interpretacion/evaluacién, independiente de la estructura de participacién que utilice, realiza
intercambios sucesivos destinados a extraer y seleccionar informacién como se observa en la Figura 5. En ella
se evidencia que el profesor solicita a sus estudiantes identificar informacién explicita del texto considerada
relevante para la unidad.

L1 (I) Profesor: ;Como se llamaba ese matematico griego que invento las tablas de
multiplicar?
L2 (R) Estudiante Matematicas
il

L3 Profesor: No, no se llamaba matematica. Ahi dice.
L4 Estudiante Pitagoras
2:
L5 Profesor: Amiga mia, fuerte y claro.
L6 Estudiante Pitagoras.
9.

L6 (E) Profesor: Pitagoras se llamaba ese sefior, que a algunos los ayudo y los bendijo
con las tablas de multiplicar y a otros hasta ahora le dan dolores de
cabeza.

FIGURA 5
Fragmento de ciclo de interaccién IRE, seleccion de informacion
Elaboraci6n propia

Otra de las caracteristicas relevantes que se pueden evidenciar en el profesorado, independiente de su nivel
o asignatura, es que en episodios de interpretacién/evaluacion tiende a organizar la informacién leida por
sus estudiantes en voz alta, con sus propias palabras (Figura 6). Si bien estos procesos no son recurrentes en
docentes, el parafraseo de la lectura es un elemento evidente y compartido y se caracteriza por ser de tipo
monologal.
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L1 MONOLOGAL De lo que leyd el Javier. Nos esta dictendo que los organizmos que
Profesor: wiven en este caso en el lago, se van a adaptar a las condiciones que
tene el lago; va sea la temperatura, ¥a sea la cantidad de agua, la
profundidad. Por tanto, hay amimalitos o seres vivos que necesitan
mayor profundidad que otros...

L2 Estudiante 1: Como los tiburones
L3 Profesor: Claro, puede ser... o plantas tambien
L4 Ihstintos seres vives, vames a haklar en gemeral Nosotros ya

nombramos a alzunos de los seres vives que podemos encontrar en los
lagos, pero ustedes plensen, ustedes que van al cerro, de repente van a
cazar, o van a un lago o un rio por skl

FIGURA 6
Fragmento de ciclo de interaccién monologal, organizacién de informacién.
Elaboracién propia

Finalmente, se puede evidenciar que existe una baja frecuencia de aparicion del total de episodios de
interpretacidn/evaluacién (solo dos apariciones en todos los niveles y asignaturas), en que se realiza reflexién
critica del texto con una estructura de participacién IRF, como se ve en el ejemplo de la Figura 7.

L1 (I) Profesor: ¢Por qué se consumiri el agua dulee en grandes cantidades?
L2 (R) Estudiante 1: Porque es el agua que nosotros nos refrescamos y nos da vida.
L3 Profesor: ;Qué necesitamos para vivir?
L4 Estudiante 2: El agua vital.
L6 Estudiante 3: No solamente nosotros los seres humanos, sino también las plantas, los
animales, los arboles.
L6 (E) Profesor: Todo lo que son los seres vivos.
FIGURA 7

Fragmento de ciclo de interaccién monologal, organizacién de informacién

Elaboracién propia
DiscusioN

El andlisis de las interacciones de actividades de lectura compartida en el aula en tres niveles educativos (3°,
5°y 7° bésico de educacién primaria) y de tres asignaturas diferentes (Historia, Ciencias y Lenguaje), permite
diferenciar cuatro conclusiones relevantes: (1) presencia de lecturas colectivas frecuentes, independientes del
nivel educativo o la asignatura; (2) organizacion de las lecturas con alta frecuencia de episodios de lectura
en voz alta, interpretacion/evaluacién y, en menor porcentaje, planificacion; (3) estructura de participacion
con alta incidencia del discurso docente; (4) planificaciones docentes centradas en la anticipacién de temas o
modos de actuary episodio de interpretacion/evaluacién con énfasis en la extraccién de informacién. Salvo la
primera conclusidn, los otros tres se manifiestan independientes de la asignatura en que se realizan las lecturas
colectivas.

Lecturas colectivas en asignaturas

Los resultados muestran que en los tres niveles educativos existe lectura colectiva independiente de la
asignatura. Si bien, el objetivo del por qué se lee en las asignaturas difiere entre si (“aprender con los textos”
o “aprender sobre los textos o procesos de lectura”), se puede senalar que existen instancias dentro del aula
para que ninos, ninas y jévenes puedan aprender lo que es un sujeto lector y también del texto. Es importante
destacar que la dedicacién temporal difiere entre los niveles educativos, pues se evidencian lecturas con textos
mds breves y con menos acompanamiento a medida que se avanza desde 3° a 7° basico. Resultados similares
obtuvieron Sdnchez et al. (2010), respecto a la irregularidad en la valoracién del acompanamiento, por lo
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que se hace necesaria la reflexién sobre cudnto y cuindo es necesario el acompanamiento: ;es acaso en 7°
basico un nivel en que estudiantes jovenes presentan un adecuado desarrollo en su capacidad de comprension?
Este cuestionamiento se hace relevante, si se considera que la formacién lectora, como una tarea de alta
complejidad, requiere un tiempo dilatado de formacién mas alld de los primeros afos de alfabetizacion
(Ericsson, 2002), lo que implica no solo un acompafiamiento en los primeros afios escolares, sino durante un
periodo mds extenso en que el profesorado preste apoyos necesarios para la formacién de lectores y lectoras.

Organizacién de episodios

Los datos analizados permiten evidenciar que los episodios de mayor presencia son los clésicos invariantes de
lectura en voz alta e interpretacién/evaluacién, segun lo sefialado por Ruano et al, 2011. Referido al episodio
de interpretacién/evaluacién, se evidencia que el profesorado realiza un alto porcentaje de interpretacién o
evaluacion de lo comprendido en los textos, indistintamente del nivel y asignatura en que se encuentran. El
alto porcentaje de este episodio permite inferir que los y las docentes, a nivel general, realizan anélisis del texto
durante el proceso de lectura compartida.

El episodio de planificacién aparece por debajo de las otras dos, al igual que el cierre, lo que es consistente
con un patrén incompleto de transferencia del control y con posibles dificultades en la autonomia lectora
(Sanchez et al., 2010). Desde esta perspectiva, las consecuencias de la escasez de planificacién, que se
manifiesta sin diferencias significativas ni por nivel ni por asignatura, revela un marco general del control del
profesorado y, en consecuencia, la comprension es su completa responsabilidad. El contexto sociocultural
que se instala en esta préctica €s que para leer comprensivamente se requiere experticia, pues la ausencia de
criterios de comprension que indican clarificar una meta de lectura delata una necesidad del estudiantado
para contar con una tercera persona que le senale qué se leera, cémo o qué problema se resolvera. Desde esta
mirada, el episodio de planificacién debe ser considerado como una oportunidad que se crea deliberadamente,
para que el estudiantado pueda creer que la meta de lectura puede ser alcanzada. Sin embargo, los esfuerzos
compartidos requieren de guia hacia una meta- implicita o explicita- que permita orientar la tarea motivando
hacia un propdsito (Matusov y Rogoff, 1992, citado por Rogoft, 1993). El propésito sugerido por el
profesorado- inicialmente- facilitara la participacién estudiantil, ya que otorga pautas o guias de accién sobre
el objetivo de lectura.

Es importante destacar que, al comparar el episodio de planificacion, se aprecia una diferencia importante
entre niveles (13% en 3° frente a un 6,2% en 7°). Lo anterior podria explicarse por la edad de los grupos de
menor nivel, los cuales podrian requerir una guia mayor para desarrollar las actividades de lectura colectiva.
Sin embargo, como se ha escrito en lineas anteriores, el acompanamiento en lalectura es un proceso continuo
que requiere un largo tiempo para su transferencia de control. Desde esta mirada, el episodio de planificaciéon
debe ser un factor preponderante a lo largo de todo el ciclo educativo para la construccién del significado
del material escrito, ya que permite construir un esquema mental del porqué se lee- pensar en “algo”, leer por
“algo” o responder preguntas. Este esquema mental, con el tiempo, puede ser interiorizado por el alumnado,
de manera que sea el mismo estudiantado que fije metas y propdsitos de la lectura. Para lograr esto, debe
ser explicitado sistemdaticamente en la lectura conjunta, pero la evidencia muestra que el bajo porcentaje de
episodios de planificacién en cursos menores, va decreciendo a medida que se avanza el nivel. Ello induce a
una reflexién més profunda.

Estructuras de participacion

Una capa de andlisis mds especifica corresponde a la estructura de participacién (IRF, IRE, monologal,
simétrica), dependiente del episodio. Es posible extrapolar consecuencias por la condicién altamente
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monologal de los episodios de planificacion y la alta proporcién de demandas cerradas en los episodios de
interpretacion/evaluacion.

Siguiendo lalégica de andlisis, en el episodio de planificacidn, las estructuras de participacién recurrentes en
los niveles iniciales son de estructura IRE y monologales, en las cuales a medida que ascienden los niveles, los
episodios tienden a ser mas monologales. Se puede sefialar que los tres niveles adolecen de escasa recreacion
de problemas o metas que se persiguen en la lectura. Al contrario, en la estructura de participacion, las
caracteristicas mas relevantes son la formulaciéon de temas o la descripcion somera del modo de afrontar la
lectura. Si bien, en la estructura de participacién predomina el discurso docente, que en términos practicos
puede ser causal de una manera de andamiar el proceso lector, el contenido del discurso suscita a la reflexiéon
en que el tipo de planificacién que se realiza dista de lo que se espera, puesto que anticipar el tema no es lo
mismo que recrear la experiencia de que hay un problema que justifica la lectura (Sinchez et al., 2010).

Como se plantea en las lineas anteriores, el episodio con més presencia de aparicién es el de interpretacion/
evaluacion. En ¢l se puede observar la presencia mixta de la triada IRE e IRF, coincidente con las
investigaciones de Sinchez et al. (2010) e Iturra (2013). Si bien los resultados difieren en los niveles
educativos estudiados, persiste un patrén mas directivo de interaccién como son IRE y monologal,
especialmente en los cursos mayores. No obstante, si se comparan los datos presentes, se otorgan espacios
para que los y las estudiantes puedan construir ese conocimiento, estos estdn supeditados al profesorado, pues
es ¢l quien tiene el control de qué, cudndo y cémo se preguntard, dado que el episodio de planificacién es casi
inexistente, por tanto, dificilmente se podrd orientar sobre la meta compartida que se desea llegar. Con los
patrones de organizacidn se identificé un modelo que asume que la lectura es controlada por el profesorado
y donde la conciencia sobre la meta del texto esta en sus manos.

Si bien, en los niveles iniciales se evidencia una frecuencia més elevada del patrén IRF, que requiere una
participacién mayor para la construccion del conocimiento, el profesorado, en su mayoria, entrega espacios
de participacién de estudiantes, pero la responsabilidad atn sigue siendo parte del docente quien inicia la
interaccién. En los cursos superiores (5°y 7° basico) aumenta la frecuencia de aparicién de los patrones IRE,
desde la perspectiva de la comprension de textos, puede calificarse como un proceso elemental de interaccion
(Sénchez etal, 2008), debido a que su objetivo primordial es “recuperar” informacién. El profesorado realiza,
de manera reiterada, preguntas cerradas, referidas principalmente a ideas especificas del texto o que incluso
se escapan de su significado.

En cuanto a la estructura de participacién simétrica, es casi inusual en los tres niveles y asignaturas
estudiadas. La baja frecuencia de este patrén de interaccidn es esperada porque es el resultado de un proceso
en el que todas las partes pueden emitir una reflexién sobre la construccién conjunta de la lectura, pero en
los casos estudiados, el rol estudiantil se asume como pasivo frente al rol docente que emite el veredicto
siguiendo principios individuales de lo que es apropiado. Este proceso se torna relevante, puesto que la escasez
de estructuras simétricas permite dilucidar que el estudiantado no colabora en los procesos de comprension,
por tanto, no puede ejercitar su rol constructor de representaciones textuales.

Finalmente, se han obtenido nuevos datos para completar el mapa de las necesidades de formacién
continuay asf ajustar el reto de la politica ptiblica en el asesoramiento a las escuelas y en la formacién docente
inicial. Se destaca un profesorado que practica la formacién lectora en contextos altamente controlados
durante las acciones de lectura, poca participacion estudiantil en la definicién de metas y monitoreo de
los niveles de comprensién que se focalizan en seleccién de informacién fragmentaria. Lo planteado tiene
fuertes implicancias en el plan de formacién con miras a la innovacion: el profesorado debe formarse en la
transferencia del control hacia el alumnado, de otro modo los grupos de estudiantes seguirdn requiriendo de
personal experto para definir su estindar de comprensién lectora. Planificar la lectura es el primer paso que
debe abordarse y que definird una nueva manera de enfrentar la tarea. A esto debe seguir identificar una
progresién de acompafiamiento, pues las inexistentes diferencias entre niveles acusan una deuda pendiente.
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