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Resumen

Aprender a Estudar Textos (AET) es un programa de formacion continuada de docentes
enfocado en la lectura y comprension de textos escolares en el 42 y 5¢ anos de educacién primaria.
A partir de ciclos de estudio e implementacion de planificaciones modelo, AET busca favorecer
la conceptualizacién y apropiacion de prdcticas de lectura eficaces. El andlisis temdtico de
autorregistros elaborados por maestras participantes muestra que las referencias introducidas
en la formacién son incorporadas a sus representaciones de la practica, evidenciando avances en
la variedad y profundidad de las acciones e intencionalidades citadas. Los resultados reflejan el
potencial del uso de estrategias de andlisis de la prdctica, en procesos ciclicos, para promover
reflexiones sobre qué, como y para qué ensenar.
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FORMACAO E REPRESENTACOES DAS PRATICAS
DE LEITURA DE TEXTOS ESCOLARES

Resumo

Aprender a Estudar Textos (AET) é um programa de formacao continuada de docentes focado na
leitura e compreensao de textos escolares no 4° e 5° anos do ensino fundamental. A partir de ciclos
de estudo e implementagao de propostas modelares, o0 AET busca favorecer a conceitualizacao
e apropriacao de prdticas de leitura eficazes. A andlise temdtica de registros elaborados pelas
professoras participantes mostra que as referéncias introduzidas na formagao sao incorporadas
a suas representacoes da pratica, evidenciando avancos na variedade e profundidade das agoes e
intencionalidades citadas. Os resultados refletem o potencial do uso de estratégias de andlise da
pratica, em processos ciclicos, para promover reflexoes sobre o que, como e para que ensinar.
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Abstract

Aprender a Estudar Textos {Learning to Study Texts} (AET) is a teacher professional development
program that focuses on reading and comprehension of academic texts in the 4" and 5 grades of
elementary school. Through cycles of study and the implementation of model lesson plans, AET aims
to support the conceptualization and adoption of effective reading practices. A thematic analysis of
self-reports created by participating teachers shows that the concepts introduced in the professional
development sessions are incorporated into the representations of teachers’ own practices, increasing
the variety and depth of the actions and intentionalities they describe. The results reflect the potential
of analyzing representations of practice to promote reflection on what, how, and why to teach.

READING * ELEMENTARY TEACHING * IN-SERVICE PROFESSIONAL DEVELOPMENT « LANGUAGE

Résumé

Aprender a Estudar Textos [Apprendre a Ftudier des Textes] (AET) est un programme de formation
continue destiné aux enseignants du ler cycle de l'enseignement fondamental (équivalent du
CM1-CM2 en France). Centré sur la lecture et la compréhension de textes, il s’appuie sur des cycles
d’étude et sur la mise en ocuvre de propositions modeles. PAET vise a soutenir la conceptualisation
et appropriation de pratiques de lecture efficaces. Lanalyse thématique des auto-enregistrements
réalisés par les enseignantes participantes met en évidence I'intégration des références introduites au
cours de la formation dans leurs propres représentations de la pratique, entrainant des progres quant
a la diversification et a 'approfondissement des actions et des intentions mentionnées. Les résultats
soulignent ainsi le potentiel de I’utilisation de stratégies d’analyse de la pratique, s’inscrivant dans des
processus cycliques, pour favoriser une réflexion sur le quoi, le comment et le pourquoi enseigner.

LECTURE « ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL « FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS « LANGAGE

Recibido el: 23 MAYO 2025 | Aprobado para publicacion el: 21 JULIO 2025

@ @ Este es un articulo de acceso abierto que se distribuye en los términos de la licencia Creative Commons tipo BY.

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sao Paulo, v. 55, €12075, 2025, e-ISSN 1980-5314




FORMACION Y REPRESENTACIONES DE LAS PRACTICAS DE LECTURA DE TEXTOS ESCOLARES

Luz Angélica Sepulveda Castillo, Nicole Paulet Piedra

las diferentes disciplinas es una tarea compleja que enfrentan las docentes cotidianamente

en su trabajo en las aulas. Este desafio aumenta a partir del 4° ano, cuando los textos
escolares comienzan a exhibir las caracteristicas propias del lenguaje académico (Biemiller, 1999;
Fang et al., 2006). De esta manera, se suma al desafio del desarrollo de las habilidades de lectura
denominadas bdsicas (decodificacion y rdpido reconocimiento de palabras) y de alto nivel (procesos
de extraccion e integracion de informacion, elaboracion de inferencias, identificacién de las
cadenas referenciales, regulaciéon y monitoreo de la comprensién, entre otras) el conocimiento de
las caracteristicas propias del lenguaje disciplinar con el que se representan los contenidos objeto
de conocimiento en las aulas.

El alumnado de 4° ano de educacién primaria suelen ser ninos y ninas de entre 9 y 10 anos
de edad que atun pueden estar desarrollando habilidades de reconocimiento rdpido de palabras
que influyen en la correccién y fluidez de sus lecturas (Sdnchez Miguel et al., 2010). Tanto la
lectura fluida como la comprension de lo que leen dependen de un complejo conjunto de variables
cognitivas y motivacionales que determinan el modo y el resultado de los procesos de atribucién
de significado que se ponen en marcha durante la lectura de textos escritos. Forman parte de ese
conjunto de conocimientos, habilidades y procesos que el alumno esté dotado de objetivos a ser
alcanzados con la lectura, que cuente con conocimientos previos relevantes para la comprension
de los contenidos nuevos, que establezca relaciones significativas entre las informaciones previas
y las nuevas, que siga las senales que el texto le ofrece para guiar sus procesos comprensivos, que
explicite informaciones implicitas o encapsuladas en las opciones lingtiisticas del texto, que consiga
mantener la cadena referencial, que utilice estrategias para controlar sus procesos comprensivos y
de aprendizaje, entre muchas otras (Sdnchez Miguel et al., 2010; Solé, 2019).

Llegar a contar con todos esos conocimientos y habilidades exige tiempo (Sdnchez Miguel
et al., 2010); se trata de un proceso cumulativo que requiere de multiples y sostenidas experiencias
de aprendizaje en las que la lectura tenga un papel protagdnico. Por eso, el alumnado necesita
ayuda para hacer lo que esperamos que haga para comprender y aprender a partir de los textos de
estudio de las diferentes disciplinas. En el contexto escolar, la ayuda procede principalmente del
profesorado. Desde una perspectiva constructivista de la ensenanza y el aprendizaje de la lectura
(Solé, 1992, 2019; Solé & Teberosky, 2001), las relaciones que se establecen entre los aprendices,
los contenidos y la mediacién de la docente, durante el continuo de actividades que desarrollan
en torno a los textos, influyen en cudn significativos son los aprendizajes resultantes. Solé (2019)
destaca que, si no se interviene intencionalmente para que las condiciones del aprendizaje estén
presentes, es probable que el alumnado no consiga hacer todo lo que es necesario para comprender
y aprender a partir de los textos. Asi, senala, por ejemplo, que el alumnado consiga activar
conocimientos previos relevantes no depende sélo de él, sino del tipo de ayudas que le ofrezca
su profesora para que tal proceso acontezca; de igual manera, que el alumnado se involucre de
manera mds o menos profunda en el andlisis de los contenidos estudiados con los textos, también
estd en relacion con el tipo de intervenciones que realice la profesora para hacer evidente el sentido
y funcionalidad de los aprendizajes.

Existen numerosas propuestas de innovacién diddctica en el campo de la lectura que
invitan al profesorado a apropiarse de formas especificas de intervencioén educativa de comprobada
eficacia en el desarrollo de las competencias lectoras. Programas para la ensenanza de estrategias
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de lectura (Palinscar & Brown, 1984; Fuchs & Fuchs, 2007), para el desarrollo del vocabulario (Beck
& McKeown, 1983, 2001; Snow et al., 2009), para el conocimiento de las caracteristicas propias del
lenguaje de los textos académicos (Zwiers, 2014), para incentivar el aprendizaje a través de la discu-
sion y el didlogo (Resnick et al., 2010), entre otros. Sin embargo, en las aulas se continda registrando
una importante distancia entre las prescripciones de la intervencién didactica y las efectivas
practicas docentes (Sdnchez Miguel, 2016). ;Por qué no es facil implementar tales innovaciones?
¢Por qué resulta dificil transferir conocimientos académicos a la practica profesional docente?

En el andlisis de Sdnchez Miguel et al. (2010), este desequilibrio resulta de una perspectiva
alumno-céntrica, que desconsidera las necesidades de aprendizaje y los obstdculos que las profesoras
deben superar para ayudar a sus estudiantes. Los autores destacan que, si bien comprendemos a
profundidad el desafio del alumnado para comprender y aprender a partir de la lectura de textos,
sabemos menos sobre el desafio del profesorado al intentar adherir a las innovaciones que se le
proponen para ayudar a sus alumnos.

Especialistas en la formacién inicial y continuada de profesores han senalado que existe
una importante distancia entre aprender sobre métodos y estrategias de ensenanza y aprender a
implementarlos efectivamente en las aulas (Grossman, Hammerness et al., 2009). Por este motivo,
defienden la estructuraciéon y desarrollo de procesos formativos centrados en la practica, en los
que se ayude al profesorado a aprender cdmo usar los conocimientos en su accién profesional
(Grossman, 1990; Grossman, Compton et al., 2009; Meneses et al., 2021; Meneses et al., 2023).

McDonald et al. (2013) proponen que estos procesos consistan en ciclos de aprendizaje en
los que el profesorado tenga oportunidades para 1) desarrollar —o acceder a- representaciones de la
practica en estudio, analizando actividades, estrategias, modos de organizacién y ayudas didacticas
especificas; 2) aproximarse a la prictica en estudio, mediante la planificacién y simulacion de la
ensenanza, anticipando los dilemas, dificultades y respuestas de los alumnos; 3) implementar
las actividades objeto de estudio, haciendo registros que permitan los posteriores procesos de
4) andlisis y reflexion sobre las practicas efectivamente implementadas en las aulas.

Este ultimo componente reflexivo ha estado en el centro de las atenciones de los tedricos de
la formacion profesional docente (Schon, 1987; Shulman & Shulman, 2004). Los autores defienden
que el aprendizaje resulta de experiencias individuales y colectivas de reflexién critica sobre la
propia practica, experiencias en las que el profesorado reciba guia y soporte para realizar tal
andlisis critico y reflexidén. Esto supone un importante desafio en la estructuracién de programas
formativos, pues exige superar modelos prescriptivos basados en decir-mostrar al profesorado qué
hacer; y aproximarse a modelos formativos que, ademds, incluyan la reflexion en y sobre la practica
para que el como y el por qué ganen sentido. El presente trabajo tiene como objetivo describir
el modo en que un programa de formacién docente que procura garantizar estas condiciones
influye en las reflexiones y précticas de ensenanza de la lectura de textos escolares de docentes de
educacién primaria en servicio.
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Después de una década de desarrollo de estudios y proyectos piloto (Sepulveda Castillo,
2015, 2017), Aprender a Estudar Textos (en adelante AET) se ha consolidado' como un programa de
formacion continuada dirigido a docentes de los ultimos anos de educacién primaria, 4° y 52 anos
especificamente, con un conjunto de recursos formativos y de apoyo a la prdctica disponibles en
materiales impresos y en una plataforma de libre acceso utilizada para organizar el secuenciamiento
y estudio de planificaciones modelo (Laboratério de Educagao, n.d.-b). El programa tiene la
finalidad de ayudar al profesorado a responder a los desafios propios de la lectura y comprension de
textos escolares para aprender sobre los contenidos de historia, atendiendo tanto al conocimiento
disciplinar como al conocimiento de las caracteristicas del lenguaje de la disciplina (Sepulveda
Castillo et al., 2021). En los siguientes apartados se describen la estructura de las planificaciones
modelo y la organizacion del programa de formacidn.

Tanto la plataforma web como los materiales impresos del programa se estructuran
alrededor de un conjunto de diez planificaciones modelo, correspondientes a diez textos diferentes
pero temdticamente secuenciales.? Los textos proceden de dos unidades temdticas de dos libros
diddcticos de 4° ano de historia, de amplia distribucion en las escuelas publicas del pais. Cada una
de las planificaciones modelo es acompanada de contenidos formativos organizados en cuatro
pasos: 1) definir los objetivos de aprendizaje; 2) entender el texto para ensenar mejor; 3) usar el
lenguaje para mejorar la comprension; y 4) juntar las piezas del rompecabezas para planificar
actividades que ayuden a los ninos a estudiar y aprender con los textos (ver Figura 1). Asi, en torno
al estudio de la planificacién diddctica para la lectura de cada uno de los textos, las docentes tienen
la oportunidad de reflexionar sobre el sentido de leerlos en el marco de la disciplina y curriculum
escolar (paso 1), identificar sus caracteristicas discursivas (paso 2), reflexionar sobre los desafios
que suponen para la comprensioén por parte de sus alumnos (paso 3), y analizar una propuesta de
trabajo para la clase organizada alrededor de tareas encadenadas que promueven aproximaciones
diversas a los textos que los ninos estudian en el aula (paso 4). Las tareas encadenadas (Teberosky
et al., 2020) son un conjunto de acciones mediadas por las profesoras para experimentar, con
sentido, un modo de lectura analitico y en profundidad, que amplia la comprensién de los
alumnos no solo sobre hechos y relaciones historicas, sino también sobre el lenguaje utilizado
para representarlos. En las planificaciones modelo, dichas acciones son organizadas en etapas, que
suman a los momentos ya convencionales de trabajo diddctico antes, durante y después de leer, una
etapa de profundizacion en la lectura que antecede ésta ultima (ver Figura 2).

1 Entre 2016y 2023, el programa atendi6 a 238 educadoras, entre profesorasy coordinadoras pedagdgicas, y alcanzé a 4.235
nifios de 3 ciudades (Sdo Paulo, Caieiras y Varzea Paulista). En 2024, se inici6 el proceso de expansién a 16 municipios de
Maranhdo, con una estimacion de 660 educadores (profesoresy coordinadores municipales), y alcanzando aproximadamente
a 11.634 nifios de 4°y 5° grado a lo largo de 2 afios.

2 Lasecuencia completa de planificaciones esta disponible en https://aprenderaestudartextos.org.br/planejamentos/
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Figura 1
Organizacién de pasos para el estudio de cada planificacién modelo
‘go‘ QSQL%%?’E-FE?Q‘OS Inicio Planejamentos Biblioteca Analisar Textos Ajuda Sobre Entrar

Planejamentos

Recursos para estudo, planejamento e implementacao de 10
propostas modelares centradas na leitura de textos de

Histdria.

e Continuar

O que posso fazer?

& Pl 5 ¢}

PASSO1 Stk PASSO 3 PASSO 4
Definir os objetivos de Entend_er otexto para Usar alinguagem para Juntar as pecas do
aprendizagem ensinar melhor melhorar a compreenséo quebra-cabega
Terclareza sobre o que se esperaque ALNtarse linguagem e sua relagdo Entender as "camadas” do texto e Planejar atividades para estudar e
com o contelido de Histéria. seus desafios para os alunos oprender com o texto em aula.

os alunos aprendam com a leitura.

Fuente: Laboratério de Educagdo (n.d.-a).

Figura 2
Estructura de las planificaciones modelo

TEXTO

SELECCIONADO PARA ESTUDIAR EN
PROFUNDIDAD

AYUDAR A LOS ESTUDIANTES A PREPARAR A LOS ESTUDIANTES
INTEGRAR LO QUE APRENDIERON PARA APRENDER CON EL TEXTO
CON EL TEXTO Contextualizacién del tema para

Representacion del contenido justificar la lectura

textual graficamente o por escrito

ETAPA 2
DURANTE LA
LECTURA
EXPLORAREL LEEREN VOZ ALTA PARA
VOCABULARIO Y LA FACILITAR LA COMPRENSION
ESTRUCTURA DEL TEXTO Conversaciones sobre las
Relectura y andlisis del texto unidades det in{ormacién del
exto

Fuente: Elaboracién de las autoras.

La primera etapa (E1), antes da leitura —antes de la lectura—, describe diversas acciones que
pueden realizarse para explicitar los objetivos de la lectura, activar conocimientos previos, estimular
la formacién de expectativas y orientar en general la recepcion del texto. La segunda etapa (E2),
durante a leitura —durante la lectura—, propone una lectura en voz alta, expresiva e intencionada,
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de la profesora dirigida al alumnado y orienta a la recuperacién del didlogo iniciado antes de la
lectura del texto, identificando los temas abordados y estableciendo la necesidad de relectura y
estudio del texto. La tercera etapa (E3), aprofundando a leitura —profundizando la lectura—, presenta
diversas actividades que pueden realizarse para identificar con detalle el contenido informativo
del texto (quién hizo qué a quién, bajo qué circunstancias) y reparar en su estructura discursiva
(secuencias textuales, cadenas referenciales, marcadores discursivos). En este mismo bloque se
proponen actividades para estudiar el vocabulario del texto. El cuarto bloque (E4), apds a leitura —
después de la lectura—, se centra en actividades de comunicacion oral y escrita de las comprensiones
obtenidas mediante representaciones de diverso tipo.

Las planificaciones modelo cumplen dos papeles en el programa. Por un lado, garantizan
que durante la experiencia prdactica de la formacién las profesoras lleven a sus estudiantes a
vivenciar las acciones necesarias para comprender y aprender con los textos, con un propdsito claro:
aprender sobre temadticas relevantes en la historia, a partir de indagaciones auténticas incentivadas
por las docentes, que consideran los objetivos previstos en los documentos curriculares oficiales
(Laboratério de Educagao, n.d.-b). Es decir, al releer, interrogar, parafrasear, interpretar, anotar,
categorizar y analizar los contenidos informativos de los textos con los aprendices, atendiendo
también a la forma como dichos contenidos son presentados, diversos comportamientos lectores
son puestos en accion, independientemente de que sean objeto de reflexion o explicitacion verbal
como tales. Por otro lado, como las tareas encadenadas son nombradas en las planificaciones
desde el punto de vista de la accidn lectora del alumnado, las profesoras tienen acceso a este
primer contenido de su experiencia como sujetos de formacién en servicio: el “qué ensenar” (los
comportamientos letrados que se desea colocar en practica con el alumnado), que corresponde al
“qué hacer” con ellos en las propuestas de lectura y estudio de textos.

El “qué hacer”, en el caso de AET, forma parte del repertorio de conocimientos especificos
sobre el contenido que debe ser transformado por las profesoras para ensenarlo. A partir de esa
base de accidn y experiencia préctica, se propone que las maestras amplien sus conocimientos sobre
“qué se aprende” o qué contenidos son movilizados en estas situaciones de lectura, dependiendo
de las intervenciones y ayudas docentes (“cdmo hacer”). Para ello, el programa incluye también
como parte de su curriculum de formacién continuada los propdsitos de ensenanza (“para qué
y/o por qué hacer”), las acciones y comprensiones de los aprendices en interaccién con el objeto de
conocimiento y las actividades e intervenciones docentes.

El programa de formaciéon AET parte de la premisa de que la comprension docente sobre
practicas eficaces de ensenanza puede ser mejorada a través de la experiencia practica, y que la
practica se mejora alcanzando comprensiones cada vez mds profundas sobre los contenidos (qué
ensenar), las estrategias (cdmo ensenar) y las razones de la ensenanza (por qué ensenar de esa
manera), en un ciclo virtuoso que contribuye a calificar cada vez mds las acciones que efectivamente
se realizan en el aula. Siguiendo la estructura formativa propuesta por McDonald et al. (2013),
el programa se organiza en ciclos en torno al estudio e implementacion de las planificaciones
modelo (ver Figura 3). Cada ciclo ofrece a los equipos docentes oportunidades repetidas de
conceptualizacién de las précticas de lectura propuestas, de aproximacion a su desarrollo en las
aulas, de implementacién, documentacién y andlisis de autorregistros, garantizando reflexiones
individuales y colectivas en las dimensiones qué hacer, cémo y para qué.
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En la formacidn, la conceptualizacién y la aproximacién a la practica suceden de forma
conjunta y acumulativa, a partir de recortes de contenidos que son incorporados con cada
experiencia de implementacion y permiten ampliar comprensiones sobre el “como” o el “por qué”
hacer diversas intervenciones en el aula. Durante la experiencia formativa las docentes participan
del modo de lectura analitico y en profundidad modelado, reflexionando sobre los objetivos de
aprendizaje que se esperan alcanzar con la lectura de un determinado texto y experimentando
el andlisis del texto en si, es decir, el proceso de identificaciéon de las caracteristicas de lenguaje
relevantes para la comprensién de los contenidos de historia presentados. De esta manera, las
docentes pueden contar con la experiencia de aprendizaje buscada: la ampliacién de la comprension
sobre hechos y relaciones histdricas, al atender al lenguaje utilizado para representarlos. Ademds, a
través del andlisis de representaciones de la practica —incluyendo descripciones, didlogos, ademads
de registros fotogrdficos y en video de situaciones andlogas— se profundiza la mirada hacia los
tipos de intervenciones docentes, asi como las respuestas, reflexiones y aprendizajes suscitadas en
los estudiantes, antes de orientar una proxima experiencia prictica en el aula.

La implementacién y documentacion de la practica también acontecen de forma conjunta.
Las docentes son incentivadas a utilizar las planificaciones estudiadas en sus aulas, recibiendo
soporte en la preparacién de los materiales y guias que les ayudan en el proceso de documentacion
y reflexion sobre su propia practica. Las propuestas de autorregistro cambian de foco con cada
planificacion implementada en el aula, garantizando oportunidades de profundizaciéon en
diferentes contenidos de la formacion.

Como se observa en la Figura 3, operacionalmente el estudio de cada una de las planifica-
ciones modelo se organiza mediante dos sesiones formativas, una dedicada al conocimiento y
comprension de los textos escolares, su contextualizacion curricular y diddctica (encuentro A);
y otra centrada en el estudio de la planificacién de secuencias diddcticas y el andlisis de relatos
de experiencia de la implementacién de tales secuencias en las aulas (encuentro B). Después de
participar en estos dos encuentros, las docentes implementan las secuencias estudiadas en sus
aulas, documentando su préctica a través de fotos, videos y relatos que son compartidos en un
mural virtual colaborativo. Estos autorregistros y comentarios sobre sus propias prdcticas devienen
objeto de reflexion y material formativo en los subsiguientes encuentros formativos de cada ciclo.

Organizacién de los encuentros formativos en torno al estudio de las planificaciones modelo

ACTIVIDADES SINCRONICAS

1.ENCUENTRO A 2.ENCUENTROB )
Lectura y estudio profundizado de los textos base Estudio, tematizacion y planificacion de
para las planificaciones modelo (enfoque en sus actividades (enfoque en el andlisis didéctico
caracteristicas lingUisticas y contenido de las “tareas encadenadas” para aprender a
informativo/de ensefianza en el drea de Historia) estudiar textosg

ORGANIZACION DE LA
FORMACION
Ciclos que se repiten

ACTIVIDADES ASINCRONICAS con cada texto modelo

4. REGISTRO REFLEXIVO 3. EXPERIENCIA PRACTICA
Propuestas de descripcion, andlisis y reflexion Desarrollo en el aula de las actividades
que son la base para intercambios colectivos planificadas y estudiadas en los encuentros

en el préximo ciclo formativo AyB

Fuente: Elaboracién de las autoras.
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En este estudio nos proponemos avanzar en la comprension del desafio de ayudar a las
profesoras en el contexto de formacion continuada anteriormente descrito. En general, nos pregun-
tamos por las representaciones sobre la prdctica que van construyendo a partir de la experiencia
formativa: ;Cudles ideas se expresan de forma repetida entre las participantes? jCudles temas
abordados en la formacién son foco de sus comentarios, reflexiones y andlisis? sIncluyen en sus
reflexiones comentarios sobre el qué, como y por qué hacer las intervenciones didacticas sugeridas?

Participaron en el estudio un total de 30 docentes de 11 escuelas publicas diferentes de un
municipio del estado de Sao Paulo. El grupo estuvo compuesto por 28 mujeres y 2 hombres, con
edades comprendidas entre 29 y 64 anos (media = 45, desviacién estdndar = 8,4). La distribucion
etaria mostrd una mayor concentracion de participantes en el rango de 40 a 55 anos. Todos con-
taban con formacion universitaria en Pedagogia y aproximadamente la mitad habia cursado estudio
de posgrado. La mayoria tenia mds de 5 anos de experiencia docente. Todos los participantes
firmaron el consentimiento informado, declarando su comprensiéon de los objetivos de la
investigacion y autorizando el uso de datos procedentes de sus publicaciones en un mural virtual
para este estudio.

Durante 7 meses se realizaron encuentros quincenales con una duracién aproximada de
3 horas, totalizando 42 horas de formacién. Los primeros 2 encuentros fueron de cardcter
introductorio y de sensibilizacion de las/los participantes sobre la importancia de un proceso
formativo enfocado en la comprension y aprendizaje de textos escolares. Los siguientes 12 en-
cuentros se organizaron en torno al estudio de 6 planificaciones modelo. El estudio de cada una
de estas planificaciones modelo llevé a las participantes de manera ciclica a: profundizar en
las caracteristicas del lenguaje de textos escolares de historia; analizar secuencias diddcticas y
estrategias metodoldgicas; desarrollar las propuestas en sus aulas; realizar autorregistros guiados
para compartir su experiencia en un mural virtual colaborativo; y reflexionar sobre las practicas
implementadas y los resultados de aprendizaje obtenidos.

La Tabla 1 lista las propuestas de autorregistro que acompanaron cada ciclo de estudio y
practica de las planificaciones modelo. Si bien el foco de estas propuestas cambid a lo largo del
proceso formativo, en general las profesoras incluyeron en sus publicaciones relatos y comentarios
sobre su experiencia de practica en el aula. Los datos analizados en esta investigacion proceden de
estas publicaciones. De los 6 murales virtuales producidos durante el programa, seleccionamos las
publicaciones realizadas por las profesoras en los murales 2 y 4, porque en ellos la consigna ofrecida
para el registro las llevo a referir de forma global el conjunto de actividades llevadas a la practica
con AET. En estos murales las profesoras realizaron relatos y comentarios sobre la mayoria de las
actividades implementadas en sus clases. En total analizamos 41 publicaciones, 26 procedentes del
Mural 2 y 15 del Mural 4.
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Propuestas de autorregistro y contenidos formativos en destaque

Mural

Propuesta de autorregistro y contenidos formativos en destaque

Mural 1

Guia de autorregistro

Comparta dos producciones de sus alumnos que ejemplifican los aprendizajes esperados a partir de la lectura del
texto.

Reflexione:

¢Cudles relaciones estudiadas con el texto los nifios consiguieron recuperar?

¢Las respuestas de los nifios la sorprendieron? ;En qué medida?

¢Cémo contribuyeron las etapas anteriores (1. antes de la lectura, 2. durante la lectura, y 3. profundizando en la
lectura) en el resultado final?

Contenido metodoldgico focalizado: Etapa 4 (después de la lectura).
Dimensién pedagégica destacada: Por qué ensefiar (de este modo).

Mural 2

Guia de autorregistro

Comparta una grabacion de su clase correspondiente a las actividades desarrolladas durante la profundizacién en
la lectura.

Registre tres preguntas que formulé a los nifios y que llamaron su atencién. Identifique cudles de esas preguntas
tuvieron énfasis en el lenguaje del texto y cudles pusieron en destaque el contenido histérico estudiado.

Contenido metodoldgico destacado: Etapa 3 (profundizando en la lectura).
Dimensién pedagégica destacada: Cémo ensefiar.

Mural 3

Guia de autorregistro

Grabe un video de sus estudiantes explicando la definicion de conceptos clave antes y después de la lectura.
Fotografie las fichas de las definiciones.

Escoja la grabacién de dos estudiantes y publique en Padlet con la imagen de la ficha de cada uno. Explique por
qué selecciond esos ejemplos.

Analice lo que las definiciones revelan sobre lo que los nifios aprendieron durante la secuencia diddctica.

Contenido metodoldgico destacado: etapas 1y 4 (antes y después de la lectura).
Dimension pedagoégica destacada: Por qué ensefiar (de este modo).

Mural 4

Guia de autorregistro

Tome una foto del tablero con las hipétesis de los alumnos registradas por usted antes y después de la primera
lectura del texto.

Recupere y registre trechos de los didlogos que acontecieron en esos dos momentos.

Reflexione sobre cada momento: ;Cémo cree usted que la conversacién antes de la lectura ayudé durante la
primera aproximacion al texto? ;Cudles preguntas fueron respondidas durante la primera lectura? ;Qué preguntas
precisaron relectura y profundizacién en la comprension del texto?

Contenido metodolégico destacado: etapas 1y 2 (antes y durante la lectura).
Dimension pedagoégica destacada: Cémo y por qué ensefiar (de este modo).

Mural 5

Guia de autorregistro

Seleccione un texto producido por los alumnos e identifique:

* fragmentos con palabras o expresiones que aparecieron en los textos estudiados,

« fragmentos en los que los nifios explican con sus propias palabras,

« cantidad de informaciones que fueron recuperadas de forma coherente,

« relaciones complejas (de causa y consecuencia) que fueron establecidas de forma coherente.

Contenido metodoldgico destacado: etapa 4 (después de la lectura).
Dimensién pedagégica destacada: Por qué ensefiar (de este modo).

Mural 6

Guia de autorregistro

Después de la produccién de la linea del tiempo, invite a un alumno a leerla y explicarla compartiendo las
reflexiones de su grupo. Grabe este momento en video y comparta en el mural.

En los comentarios, registre lo que los estudiantes aprendieron en el proceso de produccién de la linea del tiempo.
Registre dos preguntas que usted les formuld para movilizar reflexiones durante el proceso de produccién de la
linea del tiempo ¢;Qué informaciones fueron comprendidas por los estudiantes en el proceso de produccién de la
linea del tiempo?

Contenido metodoldgico destacado: Etapa 4 (después de la lectura).
Dimensién pedagégica destacada: Por qué ensefiar (de este modo).

Fuente: Elaboracién de las autoras.

Durante las sesiones formativas que antecedieron cada uno de estos registros se focalizaron

contenidos especificos del conjunto de propuestas didacticas estudiadas en AET. Asi, en las sesiones

que antecedieron a los registros del Mural 2, se realiz6 especial énfasis en el momento profundizando

en la lectura (Etapa 3 — E3). Las docentes tuvieron la oportunidad de pensar en el didlogo educativo
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propio de esta actividad, reparando en el modo en que las preguntas formuladas al alumnado
pueden llevarlo a notar aspectos tanto del lenguaje como del contenido informativo de los textos,
considerando a la vez lo que los textos informan y cdmo lo informan. Asi, analizaron preguntas
que ayudan a los aprendices a la identificacion de personajes, acontecimientos, lugar, tiempo,
inferencia de relaciones causales, de comparacién, finalidad, notando al mismo tiempo los indices
que el texto ofrece en cada caso.

Las sesiones que antecedieron el Mural 4 profundizaron los contenidos relativos al momento
antes de la lectura (Etapa 1 — E1), analizando las actividades y didlogos que son deseables realizar
con los alumnos para explicitar sus conocimientos previos, anticipar comprensiones y formular
hipétesis sobre el texto. Las profesoras tuvieron la oportunidad de identificar en ejemplos en qué
momentos el alumnado realiza conjeturas, plantea hipdtesis, dudas y preguntas, reflexionando
sobre el modo en que tales acciones le permiten tener acceso a los procesos comprensivos de sus
alumnos. En estas sesiones, también se realizaron reflexiones sobre los didlogos durante y después
de la primera lectura en voz alta del texto (Etapa 2 — E2 — durante la lectura), analizando la finalidad
de recuperar en estos momentos las hipétesis, preguntas y conjeturas enunciadas antes de la lectura.

Para cumplir con nuestros objetivos y en funcién de la naturaleza de los datos, realizamos
un andlisis temdtico de contenido, pues este método permite identificar los patrones de contenido
sobresalientes, tanto aquellos manifiestos de forma explicita como aquellos latentes, que exigen
la identificacion de las ideas, mensajes y conceptualizaciones subyacentes (Braun & Clarke, 2006;
Joffe, 2011). El sistema de categorias final result6é de un proceso recursivo, deductivo e inductivo, de
didlogo constante entre los temas y categorias sugeridos por nuestra fundamentacioén tedrica y los
temas y categorias que emergieron de los datos. Los datos fueron categorizados segun los siguientes
tres niveles de andlisis:

e Nivel 1. Qué hacer. Identificacion de las acciones diddcticas mencionadas. Los datos
codificados en este nivel de andlisis incluyen referencias de las participantes a las
acciones de ensenanza y aprendizaje realizadas en el aula. Agrupamos tales acciones
segun las etapas de intervencion diddctica que organizan el estudio de la propuesta de
AET (E1, E2, E3 y E4). Para asignar un codigo a una etapa en particular, verificamos
el contexto antecedente y consecuente del relato discriminando en qué momento de
la secuencia diddctica acontecid. Fueron excluidos de esta clasificacion por etapas los
cddigos que en los relatos aparecieron asociados al desarrollo de diferentes etapas
de la secuencia didactica. Por ejemplo, algunas profesoras relataron haber realizado
discusiones colectivas antes (E1), durante (E2) y/o después (E3) de la lectura del texto.

e Nivel 2. Cémo hacer. Caracterizacion de modos de hacer. El objetivo de este nivel de andlisis
es profundizar en los conocimientos expresados por las participantes sobre las formas
de realizar las actividades o acciones didacticas propuestas por AET y referidas por
ellas. Los datos codificados en este nivel de andlisis incluyen descripciones de las formas
en que se llevé a cabo la referida acciéon de ensenanza y aprendizaje; asi encontramos
tanto mencidén a comportamientos intencionados realizados durante la acciéon (por
ejemplo, leer en voz alta de manera expresiva) como mencién a modos de interaccion
de la profesora y sus alumnos que cualificaron una acciéon (por ejemplo, durante la
actividad de conjeturacion a partir de los paratextos o en un debate sobre contenidos
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especificos del texto, la profesora menciona que ella o sus alumnos desarrollaron tal
accién estableciendo relaciones intertextuales, recuperando y asociando el contenido en
estudio con el de otros textos ya estudiados).

Nivel 3. Para qué/por qué. Explicaciones sobre los propdsitos y/o efectos de la intervencion diddctica
relatada. En este nivel codificamos los andlisis/valoraciones/reflexiones realizadas por las
docentes en las que establecieron (o es posible inferir el establecimiento de) relaciones
entre las acciones de ensenanza (acciones y modos de hacer) y las respuestas de ellas
mismas o de los estudiantes, ofreciendo evidencia sobre el alcance de las finalidades
pretendidas con el programa de formacién en el que participan y la intervencién
diddctica realizada.

El proceso de validacién del sistema de categorias contd con la participacién de tres
investigadores, quienes codificaron de forma independiente el 30% de los datos. La codificacién y
la evaluacion interjueces se realizaron mediante el software de andlisis cualitativo de datos Atlas.ti
(Atlas.ti Scientific Software Development GmbH, 2019). El grado de acuerdo entre los observadores
oscilé entre el 85% y el 95%.

La codificacion de las acciones de ensenanza y aprendizaje referidas por las profesoras llevé a
la diferenciacién de 36 acciones, de las cuales 15 fueron relatadas por 5 o mds profesoras diferentes,
lo que corresponde al 17% de las participantes. La Tabla 2 muestra este conjunto de acciones.
Contabilizamos el nimero de publicaciones en que la acciéon fue mencionada en cada mural
(Mural 2 y Mural 4, M2 y M4 respectivamente) y luego diferenciamos el nimero de docentes que la
reportaron. Las acciones estdn clasificadas segun las etapas de la intervencidn diddctica estudiadas
en la formacion e implementadas en el aula. Como se observa, algunas de las acciones reportadas
no fueron asignadas de forma especifica a una etapa, pues las profesoras las mencionaron en su
relato asociadas de forma transversal a su actuacion diddctica.

Acciones de ensefianza y aprendizaje referidas por las participantes

Mencién por mural Total
cédigos M2 M4 Publicaciones Docentes
(n =26) (n=15) (n=41) (n =30)
N (%) N (%) N (%) N (%)
Etapa 1. Antes de la lectura
E1 Formular preguntas-conjeturas a partir de los paratextos 10 (38) 11 (73) 21 (51) 17 (57)
E1 Activacion de conocimientos previos 9(35) 9 (60) 18 (44) 16 (53)
Total de participantes que hicieron mencion a acciones de E1 13 (50) 13(87) 26 (63) 22(73)

(Continuard)
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(Continuacién)

Mencién por mural Total
Cédigos I\_/IZ hf4 Public_aciones Doc_entes

(n =26) (n=15) (n=41) (n=30)

N (%) N (%) N (%) N (%)

Etapa 2. Durante la lectura
E2 Lectura en voz alta del texto 11 (42) 10 (67) 21 (51) 19 (63)
IEezctcuorr;trastan hipétesis durante y después de la primera 5(33) 5(12) 5(17)
Total de participantes que hicieron mencién a acciones de E2 11 (42) 12 (80) 24 (59) 22(73)
Etapa 3. Profundizando en la lectura
E3 Anotacién del texto 8(31) 8(53) 16 (39) 14 (47)
E3 Identificacién de las relaciones de causa-efecto 13 (50) 4(27) 17 (41) 14 (47)
E3 Identificacién de los acontecimientos 9(35) 3(20) 12 (29) 10(33)
E3 Identificacion de la funcion de palabra-indice 6(23) 6 (15) 6(20)
E3 Relectura en voz alta 5(19) 5(12) 5(17)
Total de participantes que hicieron mencién a acciones de E3 22(85) 10(67) 32(78) 25(83)
Etapa 4. Después de la lectura
E4 Realizacién de esquemas 10 (38) 9 (60) 19 (46) 15 (50)
Transversales a todas las etapas

Discusién colectiva 4(15) 8(53) 12 (29) 11 (37)
Contextualizacion histérica 3(12) 4(27) 7(17) 7 (23)
Identificacion del significado de palabras 8(31) 3(20) 11 (27) 10(33)
Identificacion del vocabulario desconocido 5(19) 2(13) 7(17) 7 (23)
Listar vocabulério importante 5(19) 2(13) 6 (15) 6 (20)
l'ggarledeel sgzgl;ﬁz?itoezglutirggleron mencién a las acciones 12 (46) 7 47) 19 (46) 18 (60)

Fuente: Elaboracién de las autoras.

En cuanto a las acciones diddcticas correspondientes a la Etapa 1 (antes de la lectura),
encontramos que el 73% de las participantes menciond alguna de las acciones codificadas en
esta etapa. El 57% aludié especificamente a la formulacién de preguntas y conjeturas a partir del
comentario de los paratextos; y el 53% mencion6 acciones de activacion de conocimientos previos.
Al comparar la referencia a estas acciones entre los murales observamos que, si bien parece no
haber diferencias al considerar la participacion absoluta, si las hay al considerar la relativa. En el
M2 el 50% de las participantes aludid a intervenciones especificas en esta etapa, mientras que en
M4 lo hicieron el 87% de las docentes que realizaron publicaciones en este mural. Este hallazgo es
relevante puesto que las sesiones formativas que antecedieron a los registros del M4 focalizaron
precisamente la intervencion pedagdgica durante esta etapa.

De las acciones correspondientes a la Etapa 2 (durante la lectura), encontramos que el 63%
de las participantes hizo mencién a la lectura en voz alta del texto por parte de la profesora,
y registramos estas referencias tanto en el M2 como el M4. Considerando la totalidad de las
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participantes, el 17% de ellas aludié a la actividad de contrastar las hipdtesis previas durante y
después de la primera lectura, y lo hicieron en el registro/mural que sucedi6 a las sesiones formativas
en que esta intervencion fue estudiada de forma especifica. El andlisis conjunto de estas menciones
nos muestra que el 73% de las participantes refirid acciones propias de la Etapa 2.

Sobre la Etapa 3 (profundizando en la lectura), registramos que la mayoria de las participantes
(83%) hizo mencién a alguna de las acciones propias del momento de andlisis del contenido
informativo y estructura discursiva del texto. Asi, encontramos que el 47% de las profesoras
realizé una referencia al proceso de anotacion del texto; en la misma proporcion, aludieron a la
actividad de identificacion de las relaciones de causa y efecto; el 33% menciond la identificacién de
los acontecimientos relatados en el texto; el 20% la identificacién de la funcién de palabras indice y
el 17% menciond la relectura del texto asociada a la actividad de andlisis y anotacién del texto. Al
observar la participacion relativa de las participantes entre los murales, observamos que en el M2
hubo mads y mds variadas referencias a la actuacién diddctica en esta etapa. Como mencionamos en
el procedimiento, las sesiones formativas que antecedieron los registros realizados por las profesoras
en este mural focalizaron precisamente las acciones propias del momento de profundizacion en la
lectura del texto.

Correspondientes a la Etapa 4 (después de la lectura), 15 profesoras (50% de las participantes)
mencionaron en sus publicaciones la realizaciéon de esquemas de forma colaborativa en la pizarra
o mediante trabajo individual o en pequenos grupos. Las acciones transversales a todas las etapas
incluyen la mencién al desarrollo de discusiones colectivas y actividades sobre el vocabulario del
texto. El 37% de las profesoras refirieron el desarrollo de Discusiones colectivas, en algunos casos
asociadas a las actividades realizadas antes (E1), durante (E2) y/o después de la lectura (E3). De igual
manera, los cddigos que capturan la mencion de actividades de las docentes y del alumnado sobre
el vocabulario del texto, como Identificacion del significado de las palabras (33%) o Identificacion del
vocabulario desconocido (23%), acontecieron a través de la secuencia y no se restringieron a una etapa
especifica de la programacién diddctica. El andlisis del subconjunto de cddigos sobre el vocabulario
del texto también nos permitio identificar que 18 profesoras diferentes (60%) hicieron mencién a
alguna de estas acciones.

En este nivel de andlisis buscamos capturar, mds alld del relato de la accién de ensenanza y
aprendizaje, descripciones del modo en que se llevé a cabo la accion referida. Veinte participantes
(67%) hicieron mencién a algun modo especifico de hacer las acciones relatadas. Sin embargo, la
frecuencia en que los refirieron de forma coincidente fue mucho menor. Identificamos ocho formas
de actuacién diferenciada mencionadas por mds del 10% de las participantes. Como se observa en
la Tabla 3, los primeros cinco cddigos se corresponden con modos de actuacion transversales, no
asociados de forma especifica a una etapa, y los siguientes tres cddigos si estuvieron asociados a una
etapa especifica de la programacion diddctica.
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Modos de hacer mencionados por mural y por la totalidad de participantes

Mencién por mural Total
Cédigos M2 M4 Publicaciones Docentes
9 (n =26) (n=15) (n=41) (n =30)
N (%) N (%) N (%) N (%)

Modos de actuacion transversales a las etapas

Estableciendo relaciones intertextuales 3(12) 8(53) 11 (27) 9(30)
Estableciendo relaciones entre la vida y los textos 4(15) 3(20) 7(17) 6 (20)
Formulando y reformulando las preguntas 6(23) 2(13) 8(20) 6(20)
Explorando relaciones semanticas del vocabulario 5(19) 5(12) 5(17)
Retomando las preguntas formuladas por los alumnos 3(12) 2(13) 5(12) 4(13)

Modos de actuacion de etapas especificas

Etapa 2. Leyendo de forma expresiva e intencionada 2(8) 2(13) 4 (10) 4(13)
Etapa 3. Ayudando a notar la funcién de las palabras indice 4 (15) 4 (10) 4(13)
Etapa 3. Haciendo explicitas las relaciones causales 4 (15) 1(7) 5(12) 4(13)

Fuente: Elaboracién de las autoras.

Modos de actuacion transversales

El modo de actuaciéon mads citado por las docentes fue el establecimiento de relaciones
intertextuales. Nueve profesoras (30%) refirieron interacciones con sus alumnos en que el
establecimiento de relaciones entre los textos estudiados fue el elemento descriptivo del modo en
que se desarroll6 la acciéon. Observamos un mayor nimero de referencias a este modo de actuacién
en el M4. El segundo modo mds citado fue referido por seis profesoras (20%) que incluyeron en
sus relatos la mencién a interacciones en las que promovieron la conexién entre los contenidos del
texto en estudio y las experiencias de vida de los alumnos. En tercer lugar, encontramos las citas
que capturan las referencias de las profesoras a su actitud interrogativa, que las lleva a formular y
reformular las preguntas que plantean a sus alumnos y, a partir de las respuestas de estos, continuar
indagando. El cuarto cédigo refiere un modo de actuacion transversal que describe el tipo de ayuda
que ofrecieron las docentes a los alumnos durante la accién de identificar el significado de una
palabra. Cinco profesoras (17%) mencionaron ofrecer palabras sinébnimas o ejemplos de su uso.
Finalmente, el c6digo Retomando las preguntas planteadas por los alumnos agrupa la referencia de
cuatro profesoras (13%) a su esfuerzo por recuperar en sus intervenciones los planteamientos
de sus alumnos.

Modos de actuacion de etapas especificas

Entre los modos de ensenanza y aprendizaje que fueron asociados a una acciéon de una
etapa especifica encontramos, en primer lugar, la lectura en voz alta (Etapa 2). Cuatro profesoras
(13%) especificaron que hicieron esta lectura de forma expresiva e intencionada guiando la
comprension del texto a través de los énfasis y pausas utilizados durante la lectura para poner de
relieve elementos del contenido informativo o de la estructura discursiva del texto. En segundo
lugar, encontramos dos cddigos que refieren modos de intervencidn especificos vinculados a la
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Etapa 3, de profundizacion en la lectura del texto. En el M2, cuatro profesoras (13%) destacaron
que hicieron esfuerzos intencionados para ayudar a los alumnos a notar la funcién de las palabras
indice en los textos y en la misma proporcion destacaron la explicitacién de las relaciones causales.

Los resultados observados en esta dimensién de andlisis revelan que identificar y
conceptualizar modos de actuacion diferenciados es una tarea desafiante. Las participantes que
lo hicieron recuperaron contenidos formativos destacados en los materiales y sesiones formativas.
Asi, por ejemplo, observamos que un mayor nimero de docentes hizo referencia en el M4 al
establecimiento de relaciones intertextuales. Este resultado se puede atribuir tanto a un efecto
acumulativo —las profesoras habian acumulado un mayor nimero de lecturas en este registro en
comparacion con el anterior- como a un efecto de las estrategias formativas que antecedieron a
la produccién del M4, en las que el foco en los didlogos propios de la activacién de conocimientos
previos y contraste de hipdtesis durante y después de la lectura llevd a destacar la contextualizacion
temdtica construida a través de las lecturas realizadas.

Ademads, este resultado también puede responder a la estructura de pasos propuesta para
estudiar cada planificacién modelo. En el paso 1, al reflexionar sobre los objetivos de aprendizaje,
se da especial atencion al modo en que puede ponerse en relacion lo que los estudiantes ya saben
con lo que van a aprender con la lectura de un nuevo texto, destacando la forma en que cada
texto mantiene alguna continuidad temdtica con los anteriores y al mismo tiempo los amplia.
En cada ciclo formativo, centrado en una nueva planificacion modelo, las docentes reflexionaron
explicitamente sobre los conocimientos previos que el alumnado iba acumulando para enfrentar
las nuevas lecturas. En el Mural 4, las participantes ya habian reflexionado durante cuatro ciclos
formativos sobre este aspecto.

Diferenciamos nueve tipos de referencias al por qué y para qué de las acciones de ensenanza
y aprendizaje relatadas por las profesoras en sus publicaciones (ver Tabla 4). Este nivel de andlisis
captur6 al mismo tiempo tanto los efectos del programa de formacién como de la intervencién
diddctica realizada por las profesoras en sus aulas, tanto desde la perspectiva del proceso de
ensenanza y aprendizaje como de los resultados. En la perspectiva del proceso identificamos tres
cddigos que manifiestan efectos deseables de la formacién y actividades propuestas por AET tanto
en la profesora como en el alumnado. Asi, el c6digo Acceder a los procesos comprensivos del alumnado
captura un efecto esperado en las profesoras, a saber, que el tipo de actividades realizadas les
permita percibir los estados de comprensién y/o incomprension de sus estudiantes, para asi poder
realizar los ajustes necesarios en la ayuda educativa.

En el caso de estados deseables del proceso en el alumnado, los cédigos Estimular la_ formula-
cion de preguntas, problemasy dudas o Apropiarse de las categorias de andlisis del textos refieren el efecto
esperado de que las actividades realizadas estimulen una actitud interrogativa en las/os estudiantes
o que les permita irse apropiando de instrumentos para el andlisis de los textos.

Desde la perspectiva de los resultados, diferenciamos entre aquellos atribuidos a la
intervencién en general y aquellos asociados a intervenciones especificas. Entre los primeros
encontramos tres cddigos que capturaron las menciones de las profesoras al logro de la motivacion
de sus estudiantes, de la comprension de los textos estudiados y a la valoracion positiva en general
del trabajo diddctico realizado. En cuanto a los resultados atribuidos a intervenciones especificas,
encontramos menciones a la conexidn entre los logros comprensivos observados en el alumnado
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y la realizacion de las actividades de esquematizacion, el andlisis textual y el fomento de los
procesos de indagacién sobre el texto. A continuacidn, analizamos mds detenidamente cada uno
de estos bloques.

Finalidades y justificaciones mencionadas por mural y por la totalidad de participantes

Mencién por mural Total
Cédigos M2 M4 Publicaciones Docentes
9 (n =26) (n=15) (n=41) (n =30)
N (%) N (%) N (%) N (%)

Centradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje

Acceder a los procesos comprensivos del alumnado 15 (58) 9 (60) 24 (59) 20(67)
Estimular la formulacion de preguntas, problemas, dudas 3(12) 3(20) 6 (15) 6 (20)
Apropiarse de las categorias de analisis del texto 1(4) 3(20) 4(10) 4(13)

Centradas en los resultados del proceso

Atribuidas a la intervencién en general

Favorecer la motivacién 6(23) 6 (40) 12 (29) 11 (37)
Favorecer la comprension 8(31) 1(7) 9(22) 9(30)
Obtener buenos resultados 4(15) 4(27) 8 (20) 7 (23)

Atribuidas a intervenciones especificas

La esquematizacién favorece la comprension 5(19) 4(27) 9(22) 8(27)
El analisis del texto favorece la comprension 3(12) 1(7) 4(10) 4(13)
La indagacién favorece la comprension 3(12) 2(13) 5(12) 3(10)

Fuente: Elaboracién de las autoras.

Finalidades y justificaciones desde la perspectiva del proceso

Como se observa en la Tabla 4, en primer lugar, codificamos el establecimiento de rela-
ciones entre las acciones desarrolladas y la posibilidad de acceder a los procesos comprensivos del
alumnado. El 67% de las participantes incluyé en sus relatos mencién a estos procesos relatando
estados de comprensién e incomprensién de sus estudiantes, y/o de conocimiento o duda sobre
los contenidos y/o procedimientos de estudio trabajados. También encontramos menciones a
efectos deseables en el alumnado durante el proceso de ensenanza y aprendizaje; seis profesoras
(20%) refirieron que las actividades tuvieron el efecto de estimular “la formulacién de preguntas,
problemas y dudas” y cuatro (13%) que permitieron que sus estudiantes “se apropien de las
categorias de andlisis del textos”.

Finalidades y justificaciones desde la perspectiva de los resultados

En este bloque encontramos, en primer lugar, la mencién al efecto motivacional de las
actividades realizadas. El 37% de las participantes manifestd que, en el desarrollo de las propues-
tas, sus estudiantes se mostraron motivados y participativos. En segundo lugar, encontramos
referencias al logro de la comprensién; el 30% de las participantes relacionaron de un modo general
la intervencién diddctica realizada con la comprension de los textos observada en los alumnos.
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También, referido en términos de efecto o resultado general de las actividades propuestas,
codificamos las valoraciones positivas sobre la intervencién realizada. Siete profesoras (23%)
hicieron mencién explicita a la efectividad de las propuestas que valoraron como productivas y que
dieron lugar al desarrollo de clases estimulantes.

Finalmente, encontramos los cddigos que capturaron la atribuciéon de los resultados
comprensivos observados en el alumnado a actividades especificas de la ensenanza, como, por
ejemplo, la realizacién de esquemas o la actividad de andlisis y anotacion del texto. Al agrupar
los cddigos de esta dimension que capturaron las referencias de las docentes al efecto de la
ensenanza en la comprensién de los textos (ver Tabla 5), encontramos un nuevo resultado: 18 de las
participantes (60%) asociaron las intervenciones diddacticas realizadas a la comprension obtenida
por sus estudiantes.

Total de menciones al favorecimiento de la comprension

Total de docentes (n = 30)
Cdédigos
N (%)

Atribuidas a la intervencién en general

Favorecer la comprensiéon 9(30)
Atribuidas a intervenciones especificas

La esquematizacién favorece la comprension 8(27)

El andlisis del texto favorece la comprension 4(13)

La indagacién favorece la comprension 3(10)
Total de participantes diferentes que hicieron mencién al favorecimiento de la 18 (60)
comprensién del texto

Fuente: Elaboracién de las autoras.

En este estudio nos propusimos avanzar en la comprensiéon del desafio de ayudar al
profesorado a mejorar sus précticas de ensenanza de la lectura de textos escolares en el marco del
desarrollo de un programa de formacion continua centrado en la practica y con enfoque reflexivo.
El andlisis de sus comentarios y reflexiones compartidas en murales virtuales colaborativos nos
mostrd que, durante la participacion en el programa, realizaron reflexiones, en mayor medida,
sobre los contenidos (qué ensenar) y las razones de la ensenanza (por qué ensenar de esa manera)
y, en menor medida, sobre las estrategias y modos de actuacion (cémo ensenar).

Sdnchez Miguel et al. (2010), en su andlisis de los desafios que enfrenta el profesorado
al intentar asumir las innovaciones que se le proponen, identificaron que, al reflexionar sobre
su prdctica, suelen enfocar su atencién en un nivel de andlisis mds global, el de las actividades
de ensenanza (qué ensenar), que en un nivel mds local, como el del tipo de ayudas ofrecidas a la
comprension durante el desarrollo de dichas actividades (cémo ensenar). En nuestro estudio, las
actividades objeto de reflexidon y comentario por parte de las profesoras, si bien constituyen una
evidencia de su avance en la comprension de cémo abordar la tarea de lectura de textos escolares
en el aula, también ponen de manifiesto lo desafiante que es promover transformaciones no
solo en la prdctica, sino en la manera de entender aquello que la hace mds o menos efectiva.
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En la dimension “Qué ensenar” obtuvimos evidencias sobre la apropiacion de la estructura
general de la intervencion diddctica propuesta, organizada en etapas. En los murales las docentes
aludieron a acciones correspondientes a cada uno de los momentos de intervencion diddctica
estudiados: antes de la lectura (73%), durante la lectura (63%), profundizando en la lectura (83%) y
después de la lectura (50%). Se trata de un resultado importante, puesto que los estudios sobre la
lectura de textos escolares en aulas de primaria (Aisenberg, 2005, 2007; Sainchez Miguel et al., 2010;
Sepulveda Castillo et al., 2021) han documentado que la secuencia de actividades mads frecuente
suele consistir en la lectura en voz alta por parte del alumnado seguida de preguntas que evalian
la comprensién por parte del profesorado, ya sea a través de interacciones orales o respondiendo
por escrito las preguntas y tareas que suceden a los textos en el libro didactico.

En nuestros datos encontramos referencias a acciones diddcticas que constituyen verdaderos
avances con respecto a este esquema de actuacion. Por ejemplo, el 63% de las participantes refirid la
actividad de leer en voz alta para el alumnado; el 83% actividades propias de la relectura y andlisis
detallado del contenido informativo y las caracteristicas discursivas del texto, como la identificacién
de relaciones de causalidad (47%) y la identificacién de la funcién de marcadores discursivos (20%)).
También hubo referencia a la actividad de elaboraciéon de esquemas (50%), actividad muy poco
frecuente en las aulas (Sdnchez Miguel et al., 2010).

Por otra parte, obtuvimos evidencias del efecto que tuvo la profundizacién a lo largo de la
formacidn en la referencia a estrategias diddcticas especificas; las docentes mencionaron mds y mds
diversas acciones relativas al momento de intervencién focalizada en las sesiones formativas que
antecedieron a sus registros en cada mural. Asi, encontramos mayores y mds diversas referencias a
la Etapa 3 en el M2 (referencias a la actividades de anotacion del texto, identificaciéon y comentario
de acontecimientos, relaciones causales, palabras indice) y a las etapas 1 y 2 en el M4 (referencias
a las actividades de formulacidon de preguntas-conjeturas a partir de los paratextos, activacion de
conocimientos previos, lectura en voz alta por parte de la profesora, formulacién y contraste
de hipdtesis durante y después de la primera lectura).

Encontramos que fueron mads frecuentes las menciones a acciones en torno de aspectos
con soporte material fijo e identificable, como los paratextos (el 57% de las participantes aludi6 a
la actividad de formular preguntas y conjeturas a partir de ellos). Sdnchez Miguel et al. (2010) ya
habian destacado que, en procesos de formacién continua en la lectura de textos, el profesorado
puede tener dificultades al operar con elementos no visibles, por lo que resulta mds frecuente que
realicen reflexiones sobre el vocabulario o los paratextos y no sobre el modo en que se mantienen
activas metas y preguntas durante el trabajo comprensivo.

Aunque se trata de un resultado modesto, vale destacar que, tras cuatro ciclos formativos
(menos de un semestre), en el Mural 4, el 17% de las docentes mencioné la actividad de contrastar
hipdtesis durante y después de la primera lectura. Asi, refirieron una acciéon que supone mantener
una actitud indagatoria frente al texto a través de todas las acciones de estudio, retomando lo
previo y formulando un nuevo “texto” comun, un relato oral de la comprension obtenida a cada
paso dado; en este sentido, son acciones que no tienen un referente material y fijo y que constituyen
la memoria colectiva en construccion del trabajo comprensivo realizado.

La segunda dimensién mds referida por las participantes en sus comentarios y reflexiones
fue “Para qué/Por qué ensenar de este modo”. Las participantes hicieron diversas referencias al
efecto del tipo de intervencién diddctica estudiada en el proceso y resultados de la ensenanza.
Los principales resultados fueron, en primer lugar, que mds de la mitad de las participantes (67%)
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incluy6 en sus publicaciones comentarios y reflexiones sobre los procesos comprensivos observados
durante el desarrollo de las actividades en sus alumnos; y, en segundo lugar, que mds de la mitad
de las participantes (60%) manifestd que las actividades puestas en prictica beneficiaron la
comprension de los textos.

Estos resultados son coherentes con las finalidades ultimas del programa formativo AET,
a saber, mejorar la ensenanza para que el alumnado tenga mds y mejores oportunidades para
comprender y aprender a partir de los textos que leen y estudian en sus clases. El conjunto de
acciones propuestas y estudiadas durante la formacién busca que las profesoras, efectivamente,
al ponerlas en préctica, accedan a los procesos comprensivos de sus estudiantes para que, de este
modo, tengan la oportunidad de (y elementos para) ajustar el tipo y la calidad de las ayudas que
les ofrecen y, a su vez, el alumnado tenga mayores oportunidades para comprender los textos y
aprender contenidos disciplinares a partir de su lectura.

Finalmente, en tercer lugar, en la dimensiéon “Como ensenar” encontramos que pocas
participantes refirieron de forma repetida los modos de actuacién que cualifican las practicas de
ensenanza estudiadas. En esta dimension el resultado mds notable fue el aumento en la mencién al
establecimiento de relaciones intertextuales durante el desarrollo de las actividades, de un 12% en
el Mural 2 a un 53% en el Mural 4. Si bien constituye un avance, considerando la relevancia de este
conocimiento sobre los textos y los estudiantes en la planificacion y el desarrollo de las actividades
de comprensidn que se realizan en las aulas (Sanchez Miguel et al., 2010), también sugiere cudn
densa y estratégica precisa ser la experiencia formativa para transformar efectivamente no sélo el
qué sino también el modo, cdmo se desarrollan las practicas docentes.

En conclusion, el andlisis de los autorregistros compartidos en murales virtuales nos infor-
ma que hubo un avance en la variedad y profundidad de los contenidos didacticos citados por las
maestras en sus relatos sobre los episodios de lectura propuestos a los estudiantes, lo cual, suponemos,
refleja también una mayor variedad y profundidad de las acciones realizadas en las aulas.

Por una parte, observamos que las profesoras refirieron haber realizado mds y mds diversas
acciones para ayudar y ensenar al alumnado a aprender a partir de la lectura de textos. Ademas,
reconocieron que ese tipo de actuacién tuvo un efecto en la disposicion, participacion y resultados
de aprendizaje observados en sus estudiantes. Sin embargo, por otra parte, observamos cambios
mds modestos en la incorporacion de referencias a modos de actuacion al realizar las actividades
propuestas. Este resultado pone de manifiesto que se trata de una dimension mds dificil de
conceptualizar y que probablemente dependa de un equilibrio entre la introduccién de nuevas
propuestas (nuevos “qués”) y la posibilidad de volver varias veces sobre su implementaciéon para
poder profundizar en los cdmos y para qués en los que se negocian la comprension y apropiacion
de los modos de actuacidn constructiva y dialdgica anhelados.

A la luz de los resultados obtenidos, nos sumamos a los que destacan que los procesos
de formacién continuada de docentes en la lectura de textos escolares precisan ser procesos de
acompanamiento en un cambio gradual de larga duracion (Sdnchez Miguel, 2016; Sdnchez Miguel
et al., 2010; Solé, 2019). Los datos analizados corresponden a momentos iniciales de un proyecto
de formacién continuada que continud su curso por un ano y medio mds. Investigaciones futuras
deben ampliar la mirada a los avances que se revelan en cada ciclo formativo para dimensionar
los tiempos e inputs necesarios para la apropiacion de nuevas referencias en las producciones de las
docentes, no solo como herramientas de acceso a lo que sucede en las clases, sino también como
evidencias de procesos de desarrollo y aprendizaje profesional.

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sao Paulo, v. 55, €12075, 2025, e-ISSN 1980-5314



FORMACION Y REPRESENTACIONES DE LAS PRACTICAS DE LECTURA DE TEXTOS ESCOLARES

Luz Angélica Sepulveda Castillo, Nicole Paulet Piedra

Ademads, considerando el corto tiempo que precedié la elaboracidn de los murales analizados
(menos del 50% del programa), la presencia de citaciones sobre elementos mds complejos de la
préactica, tales como la actividad de contrastar las hipotesis antes de la lectura o la atencién a los
procesos comprensivos de los alumnos, ofrece evidencias del potencial existente en las estrategias
de formaciéon que utilizan representaciones de la prdctica para estudiar sus elementos (en el
caso de AET, el qué, como y por qué hacer) y promover acercamientos sucesivos y cada vez mads
complejos hacia las practicas que se espera que incorporen, tal y como sostienen los estudiosos
de la formacion docente centrada en el andlisis y reflexion sobre la practica (Grossman, Compton
et al., 2009; McDonald et al., 2013). Estas herramientas, utilizadas de forma ciclica en los contextos
formativos regulares y continuos, parecen ser capaces de comenczar a dar visibilidad a los elementos
invisibles de las précticas eficaces.
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