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El lenguaje que utilizan las maestras tiene importantes asociaciones con el lenguaje de los nifios/as a su cuidado. Un
aspecto importante es el tipo de preguntas que realizan las maestras y la forma en que dan seguimiento a las
respuestas de los nifos/as, lo que se conoce como secuencias pregunta-respuesta-seguimiento (PRS). En el nivel
inicial, estas secuencias han sido estudiadas mayormente en situaciones de lectura de libros. En la investigacion que
aqui se presenta se comparan secuencias PRS en cuento y juego. Participaron 10 jardines de infantes de la provincia
de Entre Rios, Argentina, seleccionados mediante un muestreo intencional. Especificamente, participaron 10
maestras y 300 nifios/as. Desde un enfoque microanalitico, se analizaron 13 grabaciones de audio en situaciones de
lectura de cuentos y 16 durante juegos de rincén. Para evaluar las diferencias en el tipo de preguntas, respuestas y
seguimiento en ambas situaciones se utiliz6 la prueba x2. Ademads, se realiz6 un andlisis secuencial de la relacién
entre el tipo y complejidad de la pregunta, de la respuesta y del seguimiento. Los resultados muestran que en ambas
situaciones predomina el uso de preguntas de baja complejidad o literales y de seguimientos de bajo nivel, tales como
confirmacidn, evaluacién, falsificacién y respuesta. Se destaca que el tipo y la complejidad de la pregunta que realiza
la maestra determina fuertemente la complejidad de la respuesta de los nifios/as. Se discuten las implicancias
did4cticas del presente estudio, especificamente en cuanto a la practica y formacién docente.
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The language used by teachers has been found to be closely associated with the oral language of the children in their
care. The types of questions that teachers ask and the way they follow-up children's responses constitute initiation-
response-follow-up (IRF) sequences, which are an important aspect of teacher-student verbal exchanges. In
preschool, these sequences have been studied mostly in book reading interactions. The present study compares IRF
sequences in 2 situations: book reading and play. The sample comprised 10 preschools, purposively selected in the
province of Entre Rios, Argentina. Specifically, the participants were 10 teachers and 300 children. Employing a
micro analytical approach, 13 audio recordings of book reading and 16 of corner play were analyzed. To evaluate the
differences between the types of questions, responses, and follow-up in the 2 situations, the y2 test was used. In
addition, a sequential analysis was performed of the relationship between the type and complexity of the question,
of the response, and of the follow-up. Results show that both situations predominantly feature low complexity or
literal questions and low-level follow-ups, such as confirmation, evaluation, falsification, and response. Relevantly,
the type and complexity of the question asked by the teacher strongly determine the complexity of the children's response.
The didactic implications of this study are discussed, specifically regarding teaching practices and teacher education.
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El lenguaje oral desarrollado durante la etapa preescolar es esencial para el aprendizaje de la lectura y
escritura y, por lo tanto, de las diversas disciplinas en la escuela primaria (Cain & Oakhill, 1999; Cain et al.,
2004). En relacién con este tema, diversas investigaciones en el marco de la linguistica sistémico funcional
(LSF) mostraron que el lenguaje utilizado por las maestras varia dependiendo de la actividad que se esté
realizando (e.g., Ibaniez et al., 2018; Strasser et al., 2018; Trevifio et al., 2015).

En esta linea, numerosos estudios analizaron las preguntas efectuadas por las maestras en situaciones
de lectura de libros infantiles y durante la discusion de esas lecturas (e.g., Dickinson & Smith, 1994;
Mascarenio et al., 2017; Reese et al., 2003). Si bien existen otros momentos en el preescolar, tales como el
juego de rincén, la mayoria de las investigaciones se centrd en la lectura de cuentos. La mayoria de los
estudios que indagaron otras situaciones de la jornada escolar informdé resultados de paises de altos ingresos
(e.g., Gest et al., 2006; Meacham et al., 2014). Esto representa un problema, porque existen condiciones
culturales y estructurales que podrian incidir en los resultados, tales como cantidad de nifios/as por adulto,
acceso a materiales para el juego de ficcién y formacién del personal de sala. Como muchos otros paises
latinoamericanos, Argentina, donde se llevd a cabo el presente estudio, se caracteriza por una fuerte
fragmentacién socioecondmica, que se expresa en una importante variacién en las dimensiones de vivienda,
ocupacién y cantidad y calidad de la educacién formal, que determina condiciones de vida y desarrollo
marcadamente diferentes entre los nifios/as.

En este marco, los objetivos del presente estudio fueron analizar las interacciones comunicativas entre
maestras y ninos/as en situaciones de lectura de cuentos y de juegos de rincén y comparar ambas
situaciones en una muestra conformada por maestras y nifios/as de 5 anos, de nivel socioeconémico (NSE)
bajo y medio bajo.

Interacciones Pregunta-Respuesta-Seguimiento (PRS)

Las preguntas de las maestras han sido estudiadas tradicionalmente en el contexto de secuencias
pedagodgicas que consideran inicio, respuesta y seguimiento (PRS, proveniente del inglés initiation, response,
follow-up, IRF; Mehan, 1979; Preiss, 2009; Sinclair & Coulthard, 1975). Cada secuencia se inicia con una
pregunta formulada por la maestra, seguida por una respuesta del nifio/a y cerrada por un seguimiento de la
maestra. La estructura de la PRS desempefia dos funciones en el aula: por un lado, permite al docente
manejar la interaccién en la sala de clases y, por otro, lo sitia en el rol de quien maneja un mayor
conocimiento en la interaccién.

La estructura PRS remite al concepto de sistema de ayuda para la adquisicion del lenguaje (SAAL, del
inglés language acquisition support system, LASS; Bruner, 1986). E1 SAAL esta constituido por rutinas o
formatos que los adultos crean con los nifios/as. Estos formatos consisten en interacciones contingentes y
reversibles: la respuesta de cada miembro depende de la contestacién previa del otro.

Los investigadores que estudiaron las interacciones PRS entre maestras y nifos/as que asisten al
preescolar postularon, en general, que dichas interacciones deben ser cognitivamente desafiantes, ayudar al
aprendizaje y ser el andamiaje para la construccién del conocimiento (Carlsen, 1991; Chafy & Elkhouzai,
2014; Wang & Wang, 2013). Esto implica que es importante tanto el analisis de la pregunta, caracterizada
segun su complejidad y tipo, como el andlisis del seguimiento, caracterizado segin su bajo o alto nivel
cognitivo (Mascarefio et al., 2017).

La complejidad de la pregunta se refiere a la distinciéon entre preguntas literales, cuya respuesta esta
disponible a través de la percepcién o la memoria, y preguntas inferenciales, en las cuales la informacién no
esta disponible en el contexto inmediato o no ha sido previamente proporcionada (Mascarefio et al., 2017;
Sembiante et al., 2018; van Kleeck et al., 2006). Las preguntas inferenciales requieren informacién externa
relevante para la elaboracién de inferencias o conclusiones, por lo que propician discusiones con lenguaje
abstracto y explicaciones de causa-efecto (Sembiante et al., 2018; van Kleeck et al., 2006).

Las preguntas también pueden ser clasificadas segtin su nivel de restriccion, es decir, pueden ser cerradas
o abiertas (Tornero et al., 2015). Las preguntas cerradas estan destinadas a evaluar si los conocimientos de
los ninos/as son correctos, mientras que las preguntas abiertas permiten que los nifios/as elaboren sus ideas,
al ampliar el abanico de respuestas posibles. Las preguntas abiertas propician un nivel de pensamiento mas
alto, al aumentar el compromiso cognitivo (Smart & Marshall, 2013), propiciando la aparicién de respuestas
mas extensas (Ramirez-Esparza et al., 2014; Zimmerman et al., 2009) y conversaciones cognitivamente mas
desafiantes (Mascareno et al., 2017).
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Los seguimientos que realizan las maestras a las respuestas de los nifios/as son muy relevantes, porque
dan sefiales de interés, proporcionando informacién y respuestas en funcion de las intervenciones de los
nifios/as, lo que favorece el aprendizaje de nuevos conocimientos (Carlsen, 1991; Chin, 2006; Wang & Wang,
2013). Los seguimientos de bajo nivel o de menor complejidad son muy comunes en las aulas de nivel inicial
(Dickinson et al., 2003; Mascarefio et al., 2016). Los seguimientos de alto nivel estimulan el vocabulario de
los nifios/as (Wasik & Bond, 2001), porque extienden la participacién infantil en la conversacién de la clase
(Mascarenio et al., 2016) y permiten el desarrollo de un pensamiento més elaborado (Chin, 2006). Estos
seguimientos se expresan mediante expansiones de la respuesta infantil (Mascareio et al., 2016),
sugerencias, preguntas (Chin, 2006) o reelaboraciones de las contribuciones de los nifios/as (Chafy &
Elkhouzai, 2014). Los seguimientos mas complejos posibilitan un mayor uso de contenido inferencial y de
palabras sofisticadas, es decir, poco frecuentes en el lenguaje oral, pero que se encuentran en textos escritos.
Estas palabras dificilmente se aprenden en la cotidianeidad, al no estar presentes en la experiencia
espontanea, y requieren, por lo tanto, de una ensefianza explicita (Beck et al., 2013).

Interacciones PRS en Situaciones de Lectura de Cuentos y Juegos de Rincon

En relacién con las interacciones PRS en situaciones de lectura de cuentos, diversos estudios muestran,
tanto en el nivel inicial como en la escuela primaria, que existe un predominio de preguntas, respuestas y
seguimientos de bajo nivel (e.g., Chafy & Elkhouzai, 2014; Gonzalez et al., 2008; Hiebert et al., 2003; Preiss,
2009). Por ejemplo, Tornero et al. (2015) encontraron que, aunque las preguntas realizadas por las maestras
de preescolar en torno a la lectura de cuentos eran con mayor frecuencia abiertas, estas eran de baja
complejidad cognitiva, puesto que la mayoria era literal. Asi, las preguntas de las maestras son en su mayoria
literales y los seguimientos son evaluaciones destinadas a verificar si las respuestas son correctas o
incorrectas, siendo escasos los seguimientos elaborados (Mascareno et al., 2016; Ortiz & Lissi, 2019; Preiss, 2009).

Por otro lado, diversos estudios analizaron determinadas caracteristicas del habla utilizada por las
maestras en situaciones de juego de rincon. El juego de rincén consiste en establecer areas de trabajo en
distintos sectores de la sala en los que generalmente los nifios/as eligen dénde desean jugar. Los rincones
pueden ser de construccidén, con juegos y materiales, como bloques, y de dramatizacion, con peluches y
munecas, entre otros. Kontos (1999) analiz6 el habla y tipo de actividad durante situaciones de juego en salas
incluidas dentro del programa Head Start de Estados Unidos. Su estudio encontr6 que aproximadamente el
75% de las emisiones docentes estaba orientada a promover o apoyar el desarrollo del juego mediante
afirmaciones o preguntas, a proporcionar asistencia practica (facilitar el acceso a materiales) y retroalimentar
positivamente el desemperio del nifio/a y solo el 5% se orientaba a regular el comportamiento infantil (leer,
jugar con ellos, estimular las relaciones entre pares).

Una serie de trabajos identificé relaciones entre el habla de las maestras en el transcurso de las
situaciones de juego y la participacién de los nifios/as y el desarrollo del lenguaje infantil (Dickinson & Porche,
2011; Migdalek & Rosemberg, 2014; Rosemberg, 2008; Sarlé, 2000). Por ejemplo, Manrique y Rosemberg
(2009) analizaron interacciones entre maestras y nifios/as de 4 y 5 afnos de edad en salas de preescolar,
concluyendo que, a nivel global, la proporcién de participacién de nifios/as y maestras era similar. Sin
embargo, esta proporcion varid en fases especificas del juego: las maestras produjeron mas turnos al inicio
del juego, al tener que organizarlo y explicarlo, y los nifios/as produjeron mayor cantidad de turnos cuando
eligieron el tipo de juego en el que iban a participar. Por otra parte, en relacion al impacto del habla docente
en el desarrollo del lenguaje infantil, Dickinson y Porche (2011) encontraron que la utilizacién de vocabulario
sofisticado por parte de las maestras en situaciones de juego se vinculd con la comprensiéon lectora que los
nifios/as mostraron en cuarto afio de educacién primaria.

En cuanto al seguimiento de los adultos frente a intervenciones infantiles, Rosemberg (2000) analizé las
interacciones de nifios/as preescolares y de primer grado de educacién primaria con sus madres y maestras.
Se observ) que las intervenciones de estas contribuyeron a aumentar la complejidad y extensiéon temporal
del juego. Ademas, la sincronizacién de las intervenciones entre los participantes, la atencién compartida
frente a un tema y las estrategias proporcionadas por los adultos (reestructuraciones y expansiones)
facilitaron la participacién infantil. Estas reestructuraciones y reconceptualizaciones de las emisiones
ampliaron los conocimientos acerca de objetos y eventos, toda vez que permitieron a los ninos/as relacionar
sus conocimientos previos con aquellos que debian aprender.

Otros estudios compararon la interacciéon de maestras y nifios/as en diferentes situaciones del aula. Por
ejemplo, Girolametto et al. (2000) compararon el lenguaje de las maestras durante situaciones de lectura y
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juego y encontraron que, en ambos casos, la cantidad de preguntas que llamaron de control de la conversacion
se correlacionaba directamente con la cantidad de turnos que tomaban los nifios/as. También observaron que
estas preguntas eran mas frecuente durante el juego, mientras que las preguntas cerradas y de control de
respuestas eran mas frecuentes en la lectura de cuentos. Adicionalmente, los autores extendieron estos
resultados a los seguimientos (Girolametto & Weitzman, 2002), encontrando que también era mas frecuente
en situaciones de juego y que existia una correlacién directa con el lenguaje de los nifios/as.

Gest et al. (2006), por su parte, estudiaron el habla dirigida a los nifios/as durante juego libre, comidas y
lectura de cuentos en 20 salas del programa estadounidense Head Start. En su estudio, no encontraron
diferencias en la cantidad de habla dirigida al nifio/a, pero si en sus caracteristicas. Las maestras exhibieron
mayor habla descontextualizada durante las comidas y mayor habla sofisticada durante la lectura de cuentos.
Por otro lado, el habla "de ficcién" solo se observéd durante el juego libre. Esto no es sorprendente, ya que el
juego libre representa una excelente oportunidad para que las maestras se involucren y, sin cooptar el juego,
medien diferentes aspectos de lenguaje, conocimientos o, incluso, relaciones interpersonales. De hecho, otro
estudio (Meacham et al., 2014) examiné las preguntas de las maestras y las respuestas de los nifios/as
durante el juego de ficcién y encontrd que, aunque el habla de las maestras no era particularmente sofisticada
(predominaban las preguntas cerradas), estaba fuertemente relacionada con la situacién de ficcién del juego.
Las investigadoras argumentaron que el predominio de preguntas cerradas durante el juego de ficcién podria
deberse a que, en los contextos de la vida real representados por los nifios/as, predomina este tipo de
interacciones (e.g., JEn qué talla lo quiere? ;Quiere leche en su café?). Asi, Gest et al. (2006) plantean que la
estimulacién del lenguaje en el juego sociodramatico debiera evaluarse no solo en cuanto al desarrollo de
aspectos como la sintaxis y el vocabulario, sino también de la pragmatica.

En otro estudio (Strasser et al., 2018) se compardé el lenguaje de maestras y nifios/as chilenos en ocho
tipos de situaciones, incluidos juego libre y lectura. Se encontraron diferencias en casi todas las variables de
lenguaje, pero no se comparé especificamente juego con lectura. Strasser et al. (2018) también han mostrado
que en Chile, aunque se lo considera importante y recomendable, el juego de ficcién y guiado es poco frecuente.
Cabe destacar que en Argentina, el juego de ficcién en rincones guiado por la maestra es una actividad muy
usual (Sarlé, 2000, 2006).

En sintesis, las investigaciones previas que analizaron las interacciones PRS en situaciones de lectura de
cuento pusieron de manifiesto que en ellas predominan las preguntas y los seguimientos de bajo nivel (Chafy
& Elkhouzai, 2014; Gonzalez et al., 2008; Hiebert et al., 2003; Mascarerio et al., 2016; Ortiz & Lissi, 2019;
Preiss, 2009; Tornero et al., 2015). Por su parte, aquellos estudios centrados en situaciones de juego
atendieron a determinadas caracteristicas del habla docente, tales como la sofisticacién del vocabulario, la
cantidad de turnos y la funcién pragmatica, asi como a las relaciones entre las caracteristicas mencionadas
y la participacién de los nifios/as en las situaciones y el desarrollo del lenguaje infantil (Dickinson & Porche,
2011; Kontos, 1999; Manrique & Rosemberg, 2009; Rosemberg, 2008; Sarlé, 2000). No obstante, en ninguno
de los trabajos mencionados se analiz6 las preguntas efectuadas por las maestras ni su impacto en las
respuestas de los nifios/as. Los escasos trabajos que analizaron comparativamente el discurso docente en
ambos tipos de situaciones identificaron diferencias en los tipos de preguntas formuladas por las maestras
(Gest et al., 2006; Girolametto et al., 2000; Meacham et al., 2014). Sin embargo, no se encontraron estudios
indagando las secuencias PRS en situaciones de juego de rincén y analizando el impacto de las preguntas de
las maestras en las respuestas infantiles y en los seguimientos. Tampoco se hallaron estudios que
comparaban estas secuencias en situaciones de juego y de lectura de cuentos. Por tanto, el presente estudio
constituye un novedoso aporte en esa direccién.

El Presente Estudio

De los resultados de las investigaciones revisadas, se desprende que el habla de las maestras en nivel
inicial durante la lectura de cuentos no necesariamente es extrapolable a situaciones de juego. Dada la
naturaleza de las situaciones, probablemente algunas formas de secuencias PRS sean méas adecuadas en una
situacién que en otra. Por ejemplo, si bien las preguntas abiertas e inferenciales referidas a un cuento que se
acaba de leer tienen un impacto positivo en el lenguaje de los nifios/as (Ramirez-Esparza et al., 2014; van
Kleeck et al., 2006; Zimmerman et al., 2009), no queda claro qué rol podrian cumplir durante el juego.

El objetivo de la presente investigacién fue estudiar y comparar las secuencias PRS en situaciones de
juego y cuento en salas de preescolar y determinar la asociacién entre los tipos de preguntas de las maestras,
los tipos de respuestas de los nifios/as y los niveles de seguimientos de las maestras. Especificamente, el



PREGUNTA, RESPUESTA Y SEGUIMIENTO EN NIVEL INICIAL 5

proposito fue identificar similitudes y diferencias entre la frecuencia de las preguntas, las respuestas y los
seguimientos en las situaciones de juego y cuento.

Contexto del Estudio

En esta investigacién se analizaron interacciones dentro del aula entre maestras y nifios/as de 5 afos de
edad, registradas en el marco de un proyecto de intervencién llevado a cabo por el Consejo Nacional de
Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), la Fundacién Arcor y el Consejo General de Educacién de
la Provincia de Entre Rios, Argentina: "Proyecto de promocién del desarrollo linglistico y cognitivo de nifios
pequenos" (Rosemberg & Borzone, 2010). Los fondos para realizar este proyecto se obtuvieron del "Programa
de Promocién del Desarrollo Lingiiistico y Cognitivo para los Jardines de Infantes de la Provincia de Entre
Rios" dirigido por la séptima autora de este articulo y Ana Maria Borzone.

Durante el proyecto, las maestras participaron de cuatro jornadas intensivas de formacién especifica
acerca de la importancia de la interaccién para el desarrollo del lenguaje y la alfabetizacién temprana, asi
como de la implementacién didéctica de las situaciones que configuran la estructura tipica en el preescolar
(Rosemberg et al., 2010). Las capacitaciones estuvieron a cargo de los equipos técnicos de los ministerios y de
los directivos que habian participado previamente de ocho jornadas de formacién docente. Asimismo, como
parte del programa, habia orientadoras educacionales, quienes eran maestras en comisiéon de servicio que
habian recibido formacién especial e intensiva. Las orientadoras acudieron a las aulas con una frecuencia
quincenal y realizaron grabaciones de audio de jornadas escolares completas durante el afio 2011. La
estructura tipica de la jornada escolar de los preescolares incluidos en el presente estudio comprende
situaciones de intercambio en la ronda, lectura de cuentos, juego, escritura de palabras y textos, asi como
alimentacién y aseo (Lineamientos curriculares para la educacion inicial, 2008).

Método
Participantes

Los datos que se analizaron en este estudio corresponden a nifios/as y maestras de 10 jardines de infantes
estatales urbanos de la provincia de Entre Rios, Argentina. En el presente estudio participaron 10 maestras
y 300 nifios/as, seleccionados mediante un muestreo intencional (Marradi et al., 2007). Los nifios/as provenian
de hogares de NSE bajo y medio bajo. El 72,10% de las madres tenia escolaridad primaria (7 afios de
escolaridad formal), el 26,5%, escolaridad secundaria completa o incompleta (8 a 12 afios de escolaridad) y el
1,30%, educacién universitaria.

Materiales

Las diferentes situaciones de ensefianza que forman parte del corpus de la quinta y séptima autora
(Rosemberg et al., 2010) tuvieron lugar a lo largo de las jornadas registradas. Para este trabajo se
seleccionaron y tomaron como objeto de estudio la totalidad de los registros de las situaciones de lectura de
cuentos y juego en rincones. El corpus que se analiza comprende 13 lecturas de cuentos y 16 juegos en rincones
llevadas a cabo por un total de 10 docentes. Las mismas maestras fueron grabadas mediante audio y video
en ambos tipos de situaciones.

En relacién a los materiales empleados, los mismos fueron especialmente seleccionados como parte del
programa. Se emplearon libros de cuentos y de textos expositivos y diversos juguetes que permitian juegos
reglados y dramaticos.

Las situaciones de juego se organizaban en tres fases. En la conversacién inicial la maestra y los nifios/as
planificaban la situaciéon de juego, conversaban sobre los objetos disponibles en cada rincén de la sala,
tipicamente un sector con juguetes para jugar a "la casita", un sector con rompecabezas y juegos de mesa,
otro con libros infantiles y ttiles para dibujar y pintar y uno de construcciones con bloques, autos y camiones
de juguete. Los nifios/as seleccionaban el rincén al que iban a integrarse y lo que iban a hacer alli. El segundo
momento consistia en el juego propiamente dicho. La situacién terminaba con un intercambio en el que los
nifios/as relataban a qué habian jugado y comparaban lo que habian planificado hacer con aquello con lo que
efectivamente habian jugado.
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Las situaciones de lectura de cuentos tenian frecuentemente una estructura compuesta por tres partes:
la activacién de las experiencias y los conocimientos previos de los nifios/as en relacién con el tema del cuento,
la lectura en voz alta por parte de la maestra y, finalmente, la reconstruccion grupal del cuento por parte de
los nifios/as y de la maestra.

Las grabaciones de las interacciones fueron transcriptas a protocolos para su posterior codificacion y analisis.
Procedimiento

Esta investigacién cumplié con los lineamientos para el comportamiento ético en las ciencias sociales y
humanidades establecidos por CONICET (Lineamientos para el comportamiento ético, 2006). Se cont6 con el
consentimiento informado por escrito y firmado de los directivos, docentes y familiares a cargo de los nifios/as.
Los consentimientos fueron tramitados por el Consejo General de Educacion de la provincia de Entre Rios al
que pertenecen los preescolares que participaron.

Analisis de Datos
Sistema de Codificacion

Las transcripciones fueron fragmentadas y la unidad de analisis fue el enunciado, es decir, una emisién
de habla de la maestra o del nifio/a consistente en una oracién independiente con sus oraciones subordinadas,
si las hubiere.

El total de enunciados en las 29 interacciones (16 correspondientes a juego de rincéon y 13 a lectura de
cuento) fue de 9039 (6172 para juego y 2867 para cuento). De estos enunciados, se excluyeron del andlisis las
emisiones de la maestra que no eran preguntas ni seguimientos, asi como las emisiones infantiles que no
eran respuestas a una pregunta de la maestra. El total de enunciados analizados fue, por lo tanto, de 5430
(83777 de juego de rincén y 1653 de lectura de cuento).

Cada enunciado fue codificado de acuerdo al tipo de pregunta, respuesta o seguimiento, para lo cual se
adaptd un sistema de codificacién utilizado por Mascarefio et al. (2017), el que se puede ver en la Tabla 1.

El siguiente constituye un ejemplo de secuencia codificada segin tipo de pregunta, respuesta y
seguimiento:

Maestra: ;qué se necesita para que el barrilete vuele? (CI2)

Nifio: viento. (PRI1)

Maestra: el viento Muy bien! (CBE1)

Tres de las coautoras codificaron en forma separada una interaccion completa para acordar
procedimientos y criterios. Posteriormente, se realizaron tres rondas de codificacién por dos codificadoras
independientes capacitadas, con 5, 4 y 8 interacciones por ronda. La concordancia intercodificador reportada
es la de la tercera ronda, que incluyé los enunciados de cuatro situaciones de lectura de cuento y cuatro de
juegos de rincon. Al final de cada ronda, se efectué un analisis de los desacuerdos y un refinamiento de las
reglas de codificacién. Finalmente se revisé la codificacion. Para calcular el acuerdo, ademads del coeficiente
Kappa de Cohen se analiz6 el porcentaje de acuerdo entre codificadoras. Cuando se obtuvo un porcentaje de
acuerdo superior al 70%, las codificadoras continuaron codificando de forma independiente. La Tabla 2
presenta los coeficientes Kappa de Cohen para cada una de las dimensiones de codificacion.

Cabe aclarar que la discrepancia entre los altos porcentajes de acuerdo y bajos coeficientes Kappa se
explica porque la distribucién de frecuencias fue muy baja, es decir, hubo c6digos que tuvieron una ocurrencia
muy baja. Tal como explican Bruckner et al. (2006), un coeficiente Kappa de 0,3 para una variable que tiene
una prevalencia real de 30% corresponde a una precisiéon de 80% en los codificadores, lo cual se aplica a la
mayoria de los codigos de este estudio, puesto que la mayoria tiene una prevalencia menor al 30%. De todas
formas, para asegurar la validez de los cddigos asignados, la tercera autora del estudio revisé todas las codificaciones.
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Tabla 1
Sistema de Codificacion de las Interacciones PRS

Abierta (TA1)
Ej.: ;Qué se necesita para que el barrilete vuele?

Tipo Cerrada (T'C2)
Ej.: i Te acordds el nombre de las dos nenas?
Pregunta de la maestra
Literal (CL1)
Ej.: ;Donde ven una bombilla?
Complejidad
Inferencial (CI2)
Ej.: ;Qué serd reflejado?

Relevante (PRR1)
Ej.: Para que el barrilete vuele se necesita viento.

Pertinencia No relevante (PRI2)
Ej.: Para que el barrilete vuele se necesita calor.

Respuesta del nifio/a
Literal (CRL1)
C leiidad Ej.: Si.
omplejida;
Inferencial (CRI2)
Ej.: Para que el barrilete vuele se necesita viento.

Elaboracién (SAE2)
Ej.: Se miraba como en un espejo en el agua.

Pista (SAP1)

De alto nivel Ej.: Se fueron a la ferreteria y ;a dénde mds...?

Nueva pregunta (SANP1)
Ej.: Dijo hay un problema. ;Cudl?

Confirmacién (SBC1)
Ej.: Si.
Seguimiento de la maestra
Evaluacién (SBE1)
Ej.: iMuy bien!

Falsificacién (SBF1)

De bajo nivel Ej.: Eso no es una bombilla.

Respuesta (SBR1)
Ej.: Eso es una taza.

Cierre (SBC2)
Ej.: Un auto. jQué grande tu auto!

Tabla 2
Promedio de Coeficiente Kappa y Porcentaje de Acuerdo por Dimension

. ., Promedio  Rango de Porcentaje de
Dimensiéon
Kappa p acuerdo

Tipo de pregunta o seguimiento 0,362 0,013 a 76,5

< 0,001
Complejidad de pregunta y respuesta 0,290 Todos 80,3

< 0,001
Pertinencia de respuesta 0,320 Todos 97,4

< 0,001
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Anadlisis Cuantitativo

Se utiliz6 un enfoque microanalitico, con el que se examind el conjunto de interacciones PRS. Este tipo
de andlisis pretende capturar los procesos dindmicos de cambio en las interacciones, con el propésito de
observar la novedad psicoldgica (Garcia Cernaz, 2019). Para evaluar las diferencias entre el tipo de preguntas
en las dos situaciones (juego y cuento), se realizaron comparaciones, usando la prueba x2. Se efectuaron
comparaciones entre preguntas abiertas inferenciales y literales en cuento y juego, preguntas cerradas
inferenciales y literales en cuento y juego, y otro tipo de preguntas abiertas y cerradas en cuento y juego.

Ademas, se realizé un andlisis secuencial de la relacién entre tipo y complejidad de la pregunta, tipo y
complejidad de la respuesta, asi como el tipo y complejidad del seguimiento, utilizando el programa GSEQ
(Software for the Analysis of Interaction Sequences). Este programa permitié calcular la probabilidad de
ocurrencia de cada tipo de respuesta para cada tipo de pregunta, asi como la probabilidad de ocurrencia de
seguimientos de bajo nivel (confirmacién, evaluacién, falsificacion, respuesta y cierre) y de alto nivel
(elaboracién, pista y nueva pregunta) para cada tipo de respuesta y la probabilidad de ocurrencia de los tipos
de seguimientos en funcién del tipo de pregunta realizada por la maestra. El analisis permiti6 estudiar de
manera separada las situaciones de lectura de cuento y de juego de rincoén, asi como comparar ambas
situaciones para determinar si el tipo de secuencia PRS era similar en ambas o si cada una presentaba particularidades.

Resultados
Distribucion de Interacciones PRS en Situaciones de Juego y Cuento

Considerando situaciones de juego de rincon y lecturas de cuento, los enunciados emitidos por las
maestras fueron 3023, equivalentes al 55,7% del total (2103 en juego y 920 en cuento), mientras que las
emisiones producidas por los nifios/as fueron 2407, correspondientes al 44,3% del total (1674 en juego y 733
en cuento).

En cuanto a las emisiones producidas por las maestras, el 70,8% fueron preguntas (72,7% en juegos y
21,3%, en cuentos) y el 29,2%, seguimientos (62,1% en juegos y 37,8% en cuentos). En la Tabla 3 se presenta
la distribucidn del tipo y complejidad de las preguntas efectuadas por las maestras.

Tabla 3
Tipo y Complejidad de Preguntas Efectuadas por las Maestras

Juego Cuento
Tipo y complejidad de pregunta
Frecuencia % Frecuencia %

Cerrada literal 898 57,8 467 79,8
Cerrada inferencial 182 11,7 73 12,5
Abierta literal 122 7,9 1 0,2
Abierta inferencial 85 5,5 30 5,1
Cerrada otra 215 13,8 14 2,4
Abierta otra 52 3,3 0 0,0
Total 1554 100,0 585 100,0

En la Tabla 3 se observa que la mayoria de las preguntas efectuadas por las maestras fueron cerradas y
literales, mas frecuente en situaciones de lectura de cuento que en juego de rincén. En los juegos hubo
preguntas abiertas literales y otro tipo de preguntas, como organizativas, de control o pseudopreguntas (por
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ejemplo, ";Quién méas quiere jugar?’, ";Se animan a que hagamos una salita para vacunar?”). Este tipo de
pseudopreguntas fue mucho menos frecuentes en la situacion de lectura.

En cuanto a la comparaciéon entre los tipos de preguntas en ambas situaciones, no se encontraron
diferencias entre las preguntas cerradas literales versus inferenciales que las maestras realizaron en
situaciones de juego y de lectura, x2(1, n = 1614) = 2,72, p = 0,099, mientras que realizaron més preguntas
abiertas literales en situaciones de juego que en la lectura de cuentos, y2(1, n = 238) = 33,51, p < 0,001.

Respecto de las emisiones de los nifos/as, se analizaron 2407 respuestas (69,5% en juegos y 30,5% en
cuentos). En la Tabla 4 se presenta la distribucién correspondiente a las situaciones de juego y cuento.

Tabla 4
Tipo y Pertinencia de Respuestas Efectuadas por los Nifios/as

Juego Cuento
Tipo y pertinencia de respuesta
Frecuencia % Frecuencia %
Literal relevante 1369 81,8 615 83,9
Literal irrelevante 31 1,8 16 2,2
Inferencial relevante 268 16,0 98 13,4
Inferencial irrelevante 6 0,4 4 0,5
Total 1674 100,0 733 100,0

En ambas situaciones las respuestas de los nifios/as fueron pertinentes a la pregunta formulada por la
maestra. En su mayoria estas respuestas fueron literales. La distribucién de los tipos de respuesta de los
nifios/as en juego y cuento no fue distinta, x2(3, n = 2407) = 0,13, p =0,343.

En cuanto a los seguimientos efectuados por las maestras, en la Tabla 5 se presenta la distribucién de los
tipos de seguimiento, tanto para juego como para cuento.

Hubo diferencias en los seguimientos de bajo y alto nivel entre juego y cuento, 2(7, n = 884) = 38,60,
p <0,001. Los de alto nivel se dieron mayormente en cuento, aunque en ambas situaciones los seguimientos
fueron preponderantemente de bajo nivel. En cuanto a su distribucién, el uso de la confirmacién fue el mas
frecuente en ambas situaciones, mientras que los otros tipos de seguimientos tuvieron una frecuencia menor
y se distribuyeron de manera distinta.

En relacion a los seguimientos de alto nivel, el mas frecuente fue el uso de elaboraciones, especialmente
en situaciones de lectura, mientras que los restantes tipos de seguimientos se distribuyeron de manera
distinta en cada situacién.

Analisis Secuencial
Tipo de Respuesta segun Pregunta en Situaciones de Juegoy Cuento

En esta seccidon se presentan los resultados obtenidos en el calculo de probabilidades transicionales entre
el tipo de pregunta efectuada por la maestra y el tipo de respuesta de los nifios/as, tanto para situaciones de
juego como de lectura. En la Tabla 6 se observa que en ambas situaciones el tipo y complejidad de la pregunta
realizada por la maestra determina, en la mayoria de los casos, la complejidad de la respuesta proporcionada
por los nifios/as. En efecto, el inicio de una interaccién PRS con una pregunta cerrada literal tuvo una alta
probabilidad de respuesta literal relevante. Asimismo, el inicio de la interaccién con una pregunta cerrada
inferencial tuvo asociada una mayor probabilidad de respuesta inferencial. En el caso de que la interaccién
comenzara con una pregunta abierta literal, se observé una alta probabilidad de una respuesta literal
relevante en el juego, mientras que en situaciones de cuento se encontré una sola pregunta abierta literal.
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Tabla 5
Tipos de Seguimiento Efectuados por las Maestras

Juego Cuento
Tipo de seguimiento
Frecuencia % Frecuencia %
Confirmacién 191 34,8 88 26,3
Evaluaciéon 97 17,7 28 8,3
De bajo nivel Falsificacion 28 5,1 9 2,7
Respuesta 89 16,2 80 23,9
Cierre 5 0,9 5 1,5
Elaboracién 73 13,3 69 20,6
De alto nivel Pista 4 0,7 6 1,8
Nueva pregunta 62 11,3 50 14,9
Total 549 100,0 335 100,0

Tabla 6
Probabilidades Transicionales entre Pregunta de la Maestra y Respuesta Infantil: Frecuencias y Porcentajes

Juego Cuento
Tipo de pregunta RLR RLI RIR  RII RLR RLI RIR  RII
N N N N Total N N N N Total
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
. 795 15 9 4 391 9 9
Cerrada literal ©66 18 L) ©05) P @96 @2 @2 0 19
. . 51 5 112 20 4 41
Cerrada inferencial (30,4) (3.0)  (66.6) 0 168 (30.8) 6.2) (63.0) 0 65
. . 100 2 2 1
Abierta literal (96.2) (1.9) (1.9) 0 104 (100.0) 0 0 0 1
. . . 9 3 61 2 6 14 4
Abierta inferencial 12.0)  (4.0) 613 @7 75 (25.0) 0 (58.3) (16.7) 24
Total 955 25 184 6 1170 418 13 64 4 499

Nota. Juego: y2(3, n = 499) = 741,43, p < 0,01. Cuento: y2(3, n = 499) = 324,63, p < 0,01. RLR. = Respuesta literal relevante;
RLI = Respuesta literal irrelevante; RIR = Respuesta inferencial relevante; RII = Respuesta inferencial irrelevante.

Tipo de Seguimiento segiin Respuesta en Situaciones de Juego y Cuento

Aqui se presentan los resultados obtenidos del cdlculo de probabilidades transicionales entre el tipo de
respuesta emitida por los nifios/as (literal relevante, literal irrelevante, inferencial relevante, inferencial
irrelevante) y el tipo de seguimiento (de bajo nivel o alto nivel) efectuado por la maestra en ambas situaciones.
Para analizar los seguimientos se tomé en cuenta el realizado tanto inmediatamente después de una
respuesta como dos turnos después, es decir, cuando un nifio/a da una respuesta y luego otro (o él mismo) da
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otra respuesta antes de que la maestra haga un seguimiento. No se analizaron los seguimientos hechos
después de tres turnos de respuesta. En la Tabla 7 se presentan los resultados obtenidos en el analisis.

Tabla 7
Probabilidades Transicionales entre Tipo de Respuesta Infantil y Seguimiento de la Maestra

Juego Cuento
Tipo de respuesta infantil SBN SAN SBN SAN
N N Total N N Total
(%) (%) (%) (%)
. 333 98 144 77
Respuesta literal relevante (77.3) 22.7) 431 (65.2) (34.8) 221
Respuesta literal irrelevante 7 0 7 5 3 8
P (100,0) (62,5)  (37,5)
. . 35 24 24 18
Respuesta inferencial relevante (59.9) (40.7) 59 (7.1) (42,9) 42
Respuesta inferencial irrelevante 1 1 2 1 0 1
p (50,0) (50,0) (100,0)
Total 376 123 499 174 98 272

Nota. Juego: ¥2(3, n =499) = 11,99, p = 0,01. Cuento: ¥2(3, n = 272) = 1,56, p = 0,67. SBN = Seguimiento de bajo nivel;
SAN = Seguimiento de alto nivel.

Los resultados muestran que, frente a cualquier respuesta, la mayoria de los seguimientos fue de bajo
nivel. Sin embargo, esta probabilidad varié segun el tipo de respuesta proporcionada. Asi, después de que los
ninos/as dieran respuestas literales relevantes, hubo una alta probabilidad de encontrar seguimientos de bajo
nivel, tanto en situaciones de juego como de lectura de cuento, mientras que después de respuestas
inferenciales relevantes, la probabilidad de encontrar seguimientos de bajo nivel disminuyd en situaciones
de juego.

En cuanto a los seguimientos de alto nivel, hubo una mayor probabilidad de que las maestras los
emplearan después de que los nifios/as dieran respuestas inferenciales relevantes, en situaciones de juego,
siendo menos probables después de respuestas literales relevantes.

Probabilidades Transicionales entre Pregunta y Seguimiento de la Maestra

En cuanto al calculo de probabilidades transicionales entre el tipo de pregunta y el nivel de seguimiento
efectuado por las maestras, se encontr6 que tanto en juego como en cuento no fue significativo, lo que significa
que sin importar el tipo de pregunta de la maestra (abierta o cerrada), la probabilidad de que el seguimiento
fuera de bajo nivel es alta en juego y mediana en cuento (ver Tabla 8).

Discusion

El principal resultado de esta investigacién muestra que, tanto en situaciones de juego de rincén como de
lectura de cuento, el tipo y complejidad de la pregunta con que la maestra inici6 la interaccién determind
fuertemente la complejidad de la respuesta de los nifos/as, mientras que, en ambas situaciones, los
seguimientos de las maestras frente a las respuestas de los nifios/as fueron mayormente de bajo nivel,
independientemente del tipo de pregunta utilizado. La complejidad de la respuesta de los nifios/as también
influy6 en la calidad de los seguimientos, pero solo en situaciones de juego de rincén. Se encontrd que la
mayoria de las preguntas efectuadas por las maestras fueron literales y cerradas. En consecuencia, las
respuestas infantiles también fueron literales y los seguimientos proporcionados por la maestra, de bajo nivel.
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Estas caracteristicas de las interacciones PRS fueron similares a las observadas en aulas preescolares de

otros paises (Dickinson & Porche, 2011; Hiebert et al., 2003; Mascarefo et al., 2016, 2017).

Tabla 8

Probabilidades Transicionales entre Tipo de Pregunta y Seguimiento Efectuado por las Maestras

Juego Cuento
Tipo de pregunta Seg. de Seg. de alto Seg. de Seg. de alto
bajo nivel nivel Total bajo nivel nivel Total
N N ota N N ota
(%) (%) (%) (%)
. 221 69 97 51
Pregunta cerrada literal (76.2) (23.8) 290 (65.5) (34.5) 148
. . 22 9 10 10
Pregunta cerrada inferencial (71.0) (29.0) 31 (50.0) (50.0) 20
Pregunta abierta literal 20 4 24 0 0 0
o erta e (83,3) (16,6)
. . . 17 6 7 7
Pregunta abierta inferencial (74,0) (26.0) 23 (50.0) (50.0) 14
Total 280 88 368 114 68 182

Nota. Juego: ¥2(3, n = 368) = 1,20, p = 0,76; Cuento: y2(3, n = 182) = 2,85, p = 0,42.

Entre los resultados se destaca también que en ambas situaciones las maestras utilizaron mas turnos de
habla que los nifios/as. No obstante, esta diferencia no impidi6 la participaciéon infantil. De las emisiones
producidas por las maestras, la gran mayoria fueron preguntas, lo cual evidencia que el foco de las secuencias
estaba orientado a indagar informacién y, por tanto, la participacién de los nifios/as estaba orientada a
proporcionar respuestas.

También se observd que las maestras realizaban preguntas en una proporcién mayor en situaciones de
juego que de lectura. Esto tuvo como consecuencia que la cantidad de respuestas infantiles también fuera
mayor en juego y que la maestra efectuara mas seguimientos. Por ende, la interaccion dialdégica entre
maestras y nifios/as fue mas activa y sus intervenciones fueron en proporciones similares en situaciones de
juegos de rincén. Estos hallazgos son consistentes con lo planteado tanto por Manrique y Rosemberg (2009),
como por estudios que evidenciaron una correlacién directa entre las preguntas de la maestra y la
participacion de los nifios/as (Gest et al., 2006; Meacham et al., 2014).

La mayoria de las preguntas efectuadas por las maestras en ambas situaciones fue de bajo nivel, es decir,
cerradas y literales, lo que concuerda con los hallazgos en aulas preescolares chilenas (Gonzalez et al., 2008;
Tornero et al., 2015). Ademas, esta clase de preguntas fue mas frecuente en situaciones de lectura que de
juego de rincon. Si bien el estudio de Tornero et al. (2015) encontré que en situaciones de lectura de cuentos
las maestras realizaban mds preguntas abiertas, un andlisis posterior indicé que estas preguntas eran de
baja complejidad, ya que se limitaban a recuperar o identificar informacién recientemente leida del texto y
no promovian una elaboracién por parte de los nifios/as.

La aparicién de un mayor nimero de preguntas cerradas literales en situaciones de lectura podria
deberse a que, durante la lectura del texto, hay mucha informacién disponible en este. Las maestras, al
manejar mas conocimientos especificos que los nifios/as, probablemente realizan preguntas muy restrictivas
destinadas a evaluar si las respuestas de los nifios/as son correctas o no, situacién que concuerda con lo
planteado por Smart y Marshall (2013), mientras que la aparicién de menos preguntas cerradas literales y
la presencia de preguntas abiertas literales en situaciones de juego podria explicarse porque durante el juego
la informacién sobre lo que los nifios/as realizan no es tan accesible para la maestra, por tanto, efectia
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preguntas orientadas a participar en el juego y el didlogo (Girolametto et al., 2000; Girolametto & Weitzman
2002; Kontos, 1999).

En lo que respecta a los seguimientos, fueron m4és frecuentes los de bajo nivel (confirmacién, evaluacién,
falsificacidn, respuesta y cierre) en ambas situaciones. Estos hallazgos concuerdan con los de Dickinson et al.
(2003) y Mascareno et al. (2016, 2017).

En cuanto a la distribucién de los seguimientos de bajo nivel, la confirmacién fue la mas recurrente en
juego y cuento, mientras que la respuesta fue méas frecuente en situaciones de lectura que en juego. Estos
resultados podrian explicarse porque la maestra, al conocer la informacién proporcionada por los textos
narrativos, podia dar maéas respuestas consideradas correctas después de la contribucién de los nifios/as.
Durante las situaciones de juegos de rincén, en cambio, fueron mas frecuentes las confirmaciones y
evaluaciones, ya que permiten promover y apoyar la actividad lidica de los nifios/as (Kontos, 1999).

Respecto de los seguimientos de alto nivel, considerados importantes porque facilitan el aprendizaje
(Carlsen, 1991; Chin, 2006; Wang & Wang, 2013), en general aparecieron con menor frecuencia, pero en
situaciones de lectura fueron mas utilizados que en juego. Dentro de este tipo de seguimientos, las
elaboraciones fueron méas frecuentes, seguidas de una nueva pregunta, mientras que la provisién de pistas
casi no se observd. Posiblemente, durante la lectura la maestra, al conocer la informacién que proporcionan
los textos, podia anticipar las posibles respuestas y estar preparada para expandir o reelaborar esa
informacién. Durante el juego, en cambio, la maestra estaria atenta a las intervenciones infantiles, porque
se trataba de informacién que los nifios/as proporcionaban espontdneamente. Esta situacién no la habilitaria,
o lo haria en menor medida, a anticiparse a posibles respuestas de los nifios/as.

La diferencia entre el nivel de seguimiento permite pensar que las situaciones de juego de rincén tienen
una funcién diferente a la de lectura de cuentos. En el juego, la distribucién de turnos fue mas equilibrada:
tanto las preguntas como los seguimientos estaban orientados a promover la participacién y el desarrollo de
la actividad. Estas observaciones coinciden con lo reportado por Manrique y Rosemberg (2009) y por Kontos
(1999). En la lectura, en cambio, las preguntas y seguimientos tuvieron como objetivo potenciar la comprension
que tienen los nifios/as de lo que se estd leyendo e indagar si los nifios/as recordaban informacién relevante.

En el presente estudio cobré especial relevancia el analisis de la secuencia PRS. En ambas situaciones el
tipo y complejidad de la pregunta efectuada por la maestra determiné fuertemente la complejidad de la
respuesta proporcionada por los nifios/as, lo que concuerda con lo planteado por Mascareno et al. (2017).

Cabe destacar que al no contar con estudios que hayan analizado la secuencia PRS en situaciones de
juego, ni con estudios comparando juego y cuento, el presente estudio constituye un aporte novedoso. Su
originalidad radica en la comparacién entre situaciones de juego y cuento en lo referido a la frecuencia de las
preguntas, respuestas y seguimientos, asi como en la relacion entre las intervenciones del adulto y del nifio/a
en cada situacion. Los resultados indican que la relacién entre el habla de la maestra y de los nifios/as es
similar en ambas situaciones, al menos en cuanto a las secuencias mas tipicas de pregunta-respuesta-
seguimiento. Una diferencia interesante fue que la probabilidad de que la maestra proporcionara
seguimientos después de las respuestas de los nifios fue mas baja en situaciones de juego. Esto sugiere que
la situacién de juego, al ser mas ambigua y reducir la asimetria de conocimientos entre adulto y nifio/a, podria
alterar el balance de control sobre la situacidén, explicando la mayor participacién verbal de los nifios/as
durante el juego. Este estudio muestra que en un contexto donde el juego de rincén forma parte de la rutina
cotidiana de las aulas, puede funcionar como promotor del lenguaje, dada la alta participacién de los nifios/as
en la actividad.

Los resultados en su conjunto conducen a reflexionar sobre las posibles implicancias didacticas del
presente estudio. Resulta relevante proponer que en programas, tanto de formacién docente inicial como
continua, se destinaran espacios especificos para la puesta en practica de preguntas mas complejas o
inferenciales abiertas por parte de las maestras. Estas preguntas permitirian que los nifios/as proporcionen
respuestas mas extensas que, a su vez, posibiliten seguimientos de mayor nivel. También seria importante
que se conciba el juego de rincén como una oportunidad, no solo para trabajar el desarrollo de habilidades
sociales y emocionales, sino también para el aprendizaje del lenguaje, sin restringir su ensefianza a la lectura
de cuentos. Asimismo, se podria potenciar un mayor desarrollo de habilidades lingiiisticas en cualquier
situacién del aula, como ronda y merienda, entre otras, estimulando la generacién la producciéon de
respuestas complejas y sofisticadas.
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Una limitacién de esta investigaciéon se relaciona con la muestra. Las clases grabadas en audio
corresponden a las efectuadas por maestras que trabajaban en establecimientos enmarcados en un contexto
de vulnerabilidad social y que participaban en un programa de desarrollo profesional docente. Esto implica
que las observaciones efectuadas no necesariamente serian representativas de lo que sucede cotidianamente
en otras aulas de nivel inicial. Ademads, las maestras sabian que sus clases estaban siendo grabadas, lo que
podria haber influido en su forma de realizar las actividades. No obstante, esta limitacién también puede
considerarse como una ventaja, puesto que las observaciones podrian dar cuenta de lo que las maestras
conciben como una buena prdctica. Como otros estudios en contextos latinoamericanos (Medina Morales et
al., 2015; Mendive et al., 2016), las maestras sabian a priori el dia que seria grabada su clase. Esto permaitiria
inferir, en concordancia con Medina Morales et al. (2015), que la situacién de grabacién pudo haber influido
en su quehacer pedagégico y las maestras se limitarian a realizar preguntas que saben que los nifios/as van
a responder, sin plantear desafios mayores. Asi, los resultados de este estudio pueden generar sugerencias
especificas para el trabajo en el aula, como, por ejemplo, modelar preguntas inferenciales y abiertas de forma
explicita para favorecer el lenguaje en los nifios/as.

Cabe destacar que, aunque se haya intervenido, de todos modos se encontré que las maestras realizaron
preguntas y seguimientos de bajo nivel y, por tanto, las respuestas de los nifios/as fueron de bajo nivel. En
futuras investigaciones podria realizarse un estudio similar, pero comparando aulas de nivel inicial de
diferentes NSE. Asimismo, resultaria interesante comparar los resultados aqui encontrados con interacciones
de nifios/as y maestras que no se encuentren en el marco de un programa de intervencién, para evaluar
posibles diferencias debidas a la capacitacién recibida. Por Gltimo, también se podrian incluir observaciones
de otras situaciones de la jornada escolar, ademas de lectura de cuentos y juego de rincén, tales como el
momento del saludo inicial o ronda, puesto que tiende a ser un espacio de interaccion dialogante entre
docentes y nifios/as y quizas podrian identificarse secuencias de pregunta, respuesta y seguimiento distintas
a los resultados de este estudio.
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