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Formacion en lectura de cuentos: Impacto en intervenciones en

educadoras docentes y no docentes
Story Reading Training: Impact on interventions of teacher and non-teacher educators

Maria Soledad Manrique?

Resumen: Con el fin de estudiar los cambios que la formacién promueve, la investigacién compara el impacto de
una instancia formativa de cuatro meses de duracion, en las intervenciones durante la lectura de cuentos de dos
grupos de educadoras de infantes en situacion de pobreza en Argentina: un grupo de educadoras no docentes,
otro de educadoras docentes. Las educadoras no docentes son cinco madres cuidadoras, con un nivel educativo
bajo y una formacion especifica de caracter informal. Las educadoras docentes son 5 maestras tituladas con
varios afios de ejercicio de su rol. Ambos grupos de mujeres atienden una poblacién infantil de 3 a 5 afios de
sectores vulnerables. El dispositivo de formacion disefiado cumplié con un doble objetivo de investigacion y de
formacion. Permitio, por un lado, estudiar los procesos de cambio en las participantes. Por otro lado, tuvo como
fin promover en las participantes el desarrollo de habilidades que dieran lugar a un andamiaje durante la lectura
de cuentos que potenciara el desarrollo lingiistico y cognitivo infantil. Contd con dos instancias: una grupal y una
individual. La instancia grupal se desarroll6 mediante la metodologia de taller con una serie de actividades tales
como: dramatizaciones de situaciones de lectura, visualizaciones en video de maestras leyendo cuentos,
exposiciones en las que se presentaron nuevos conceptos acerca de los procesos cognitivos infantiles para
comprender un cuento y sus dificultades y ejercicios que permitian ensayar posibles modos de intervencion para
facilitar dichos procesos. En la instancia individual se realizé una filmacién de cada docente leyendo un cuento y
se transcribié la situacién filmada y se analizé esa situacion junto con la docente. El corpus se armd con las 10
situaciones de lectura de cuentos anteriores (5 de cada grupo de educadoras) y las 10 posteriores al dispositivo
de formacion. Se empled el método comparativo constante en la elaboracion de un sistema de categorias para
clasificar las predicaciones del habla extra-textual de ambos grupos de educadoras durante la lectura de cuentos,
de acuerdo a la demanda de procesamiento cognitivo planteado en cada predicacion. La informacién obtenida
permitié codificar las intervenciones de las educadoras. Los resultados del analisis cuantitativo en que se pondera
la frecuencia de aparicién de las categorias analizadas en cada situacion, muestran diferencias importantes entre
ambos grupos durante las situaciones de lectura previas al curso. Muestran también como estas diferencias en la
intervencion entre ambos grupos de educadoras se reducen luego de la formacién. Se complementaron estos
resultados con la descripcidn de los cuentos y el de la dinamica de lectura. Concluimos que, en tanto el aumento
de las intervenciones con alta demanda cognitiva para infantes -observado en ambos grupos-, es mayor para las
educadoras no docentes, el dispositivo parece haber tenido mayor impacto en ese grupo, que en el de docentes.
Discutimos las implicancias de este hallazgo en términos de la lectura de un cuento versus narracion oral, y
también en relacion con el disefio del dispositivo de formacién, su capacidad transformadora y las condiciones de
posibilidad de formarse de todas las personas.
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desfavorecidos
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Abstract: In order to study the changes that the training promotes, the research compares the impact of a
formative four months term project, in the interventions during the reading of stories by two educator groups of
infants living in poverty in Argentina : one group of non-teaching educators, other of teacher educators. The
non-teaching educators are five caregivers, with a low level of education and specific training of an informal
nature. The teacher educators are 5 qualified teachers with several years exercising their role. Both groups of
caregiver women for a child population from 3 to 5 years old from vulnerable sectors. The designed training device
fulfilled a double objective of research and training. On the one hand, it allowed, to study the processes of change
in the participants. On the other hand, it aimed to promote in the participants the development of skills which would
rise a platform during the reading of stories that will enhance the linguistic and cognitive development of children.
It had two samples: a group and an individual. The sample groups were developed through the workshop
methodology with a series of activities such as follow: Dramatizations of reading situations, video visualisations of
teachers reading stories, exhibitions in which new concepts were presented about children cognitive processes to
understand a story and its difficulties and exercises that allowed to test possible ways of intervention to facilitate
these processes. In the individual sample, a film was performed by each teacher reading a story and the filmed
situation was transcribed then such situation was analyzed together with the teacher. The corpus was set up with
the 10 situations of reading of previous stories (5 of each group of educators) and the 10 subsequent to the
training device. The constant comparative method was used in the elaboration of a system by categories to
classify the predications of the extra-textual speech of both groups of educators during the reading of stories,
according to the demand of cognitive processing raised in each preaching. The obtained information allowed to
codify the educators interventions . The results of the quantitative analysis in which the frequency of appearance
of the analyzed categories is balanced in each situation, show important differences between both groups during
the reading situations prior to the course. They also show how these differences in the intervention between both
groups of educators are reduced after the training. These results were complemented by the description of the
stories and the reading dynamics. We conclude that, while the increase in interventions with high cognitive
demand for infants-observed in both groups is greater for non-teaching educators, the device seems to have had
greater impact in this group than in the one of the teachers. We discuss the implications of this finding in terms of
reading a story versus oral narration, and also in relation to the design of the training device, its transformative
capacity and the conditions of possibility for training in all the persons.

Key Words: lifelong education, preschool teacher education, story reading, disadvantaged groups

1. Introduccion

Como parte de un proyecto de investigacion sobre la formaciéon docente continua en
Argentina?, que tiene por objeto de estudio las transformaciones subjetivas y el cambio en el
desempefio a partir de la formacién, nos proponemos comparar el desempefio durante la
lectura de cuentos compartida en salas de Jardin de Infantes de dos grupos de educadoras -
docentes y no docentes-, antes y después de su participacion en una instancia de formacion
especificamente disefiada para favorecer el desarrollo infantil en la Provincia de Buenos
Aires.

La relevancia de la comparacion entre estos dos grupos de educadoras radica en dos
cuestiones, una empirica y otra teorica. Desde el punto de vista empirico, es una realidad en
Argentina que la educacion de la nifiez de sectores urbano-marginados se encuentra, en
muchos casos, a cargo de educadoras no docentes a las que también se conoce con el

nombre de “madres cuidadoras” (De aqui en adelante: MC).

2 “Formacion docente y transformacion subjetiva. EI cambio en los modelos mentales y en la practica pedagdgica
en el Nivel Inicial.” CONICET - CIIPME (2011 - 2019)
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La figura de MC existe en toda América Latina, denominada también madre
comunitaria 0 mama del corazon. Surgida desde los afios 80 en un contexto de deterioro
social y de déficit de oferta estatal, las MC son reclutadas de entre las familias en situacion
de pobreza para hacerse cargo de grupos de infantes de su propia comunidad, a cambio de
un salario. Inicialmente se trat6 de una tarea que realizaban en sus propios hogares, y poco
a poco fueron incorporandose a sistemas educativos no formales. Con mayor 0 menor apoyo
y capacitacién otorgada por diferentes organismos gubernamentales y no gubernamentales,
programas comunitarios o de desarrollo social, las MC actualmente se desempefian en
numerosos paises como: Guatemala, Perd, Uruguay, Panama, México, Colombia, Ecuador,
Bolivia, Paraguay, Argentina, entre otros.

En Argentina las MC son seleccionadas dentro de los barrios carenciados en los que
estan situadas las escuelas, por su calidad humana y por su predisposicion. Su nivel
socioecondmico y educativo es muy bajo: pocas han concluido sus estudios secundarios. La
formacion especifica para el desempefio de este rol es informal y depende en gran medida
de la institucion en la que se desempefian, de instancias informales o de sus iniciativas
autodidactas, pues al carecer de titulo secundario se ven excluidas de cualquier instancia de
formacion oficial.

Ahora bien, para la nifiez de sectores sociocultural y econémicamente desfavorecidos,
el pasaje por el Nivel Inicial significa la oportunidad de acceder a una serie de cédigos
comunicativos propios de la escuela y de la cultura letrada, de desarrollar una serie de
habilidades que contribuyen con su permanencia en el sistema educativo y que permiten
achicar la brecha con infantes de sectores de nivel sociocultural mas alto (Siraj-Blatchford y
Manni, 2008; Siraj-Blatchford, 2010). En este sentido, las MC cumplen con una funcion
pedagogica fundamental para el desarrollo de este grupo de infantes. Por todo esto, es
necesario conocer los contextos de aprendizaje que ofrecen este grupo de educadoras que
consideramos desatendido en comparacion con el de docentes con titulacion e indagar el
efecto que tiene la formacion en ellas.

Desde el punto de vista tedrico, la relevancia de la comparacion del desempefio en una
actividad tan relevante como la lectura de cuentos (Piacente y Tittarelli, 2009) entre estos
dos grupos de educadoras de diferentes niveles socioeconémicos y culturales y el cambio a
partir de la formacion, puede significar una contribucion a la producciéon de conocimiento en
dos campos. En primer lugar, en torno a las particularidades que la formacién como proceso

de transformacién conlleva para diferentes grupos de sujetos en formacion. En segundo
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lugar, en relacion con la lectura de cuentos en si misma, como actividad promotora del
desarrollo infantil.

Presentamos, a continuacion, el marco tedrico del trabajo, una breve descripcion del
dispositivo, la metodologia y los resultados del andlisis de las situaciones de lectura de
cuentos antes y después del dispositivo de formacién. Elaboramos algunas hipétesis acerca
de los cambios que tuvieron lugar en las docentes. Concluimos el trabajo con una discusion

acerca de las implicancias de los resultados.

2. Marco Teérico y Antecedentes
2.1 Laformacion de educadoras

En el proyecto del cual este trabajo forma parte hemos ido elaborando una definicion
multirreferenciada (Souto, 2016) de la formacién. Esto significa que abordamos la formacion
desde diferentes perspectivas tedricas que iluminan aspectos distintos de este objeto
complejo consideramos tanto los procesos intra como los intersubjetivos que conlleva.

Como proceso intrasubjetivo, desde una perspectiva psiquica, entendemos que la
formacion supone transformacion del self y del falso self docente (Winnicot, 1986). Esta
transformaciéon es posible cuando tiene lugar un retorno sobre si que permite una
elaboracion psiquica. Esto es posible a través de lo que denominamos un proceso de
analisis (Blanchard- Laville, 2013).

Si enfocamos este proceso intrasubjetivo desde una perspectiva cognitiva,
atenderemos a la modificacion de esquemas de percepcion, valoraciébn y accidon que
conforman los modelos mentales (Mevorach y Strauss, 2012) de las docentes. El retorno
sobre si como trabajo de la formacion es definido en el caso de estas lineas como reflexién
(Perrenoud, 2004).

Tanto desde las perspectivas psicoanaliticas como de las cognitivas, se entiende que
este proceso intrasubjetivo se apoya en un proceso intersubjetivo: la mediacion de un
tercero.

Mas alla de lo dicho, partimos de la hipétesis de que cualquiera que sea la dimension
gue elijamos enfocar en este proceso, la transformacion subjetiva que le es propia,
atravesada en situaciones reales por demandas institucionales y sociales, se traduce -de
modo no lineal — en el caso de educadoras, en nuevas practicas pedagoégicas, que pueden
significar mayores oportunidades de aprendizaje infantil (Girolametto, Weitzman vy

Greenberg, 2003; Neuman y Cunningham, 2009).
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Ahora bien, siguiendo a Pozo et al. (2006) entendemos que las practicas pedagoégicas
se basan en conocimiento implicito — no consciente para quien lo emplea-, altamente
automatizado y naturalizado, que guia la toma de decisiones sin ser cuestionado. Este
conocimiento adquirido a través de la experiencia y de la deteccion de regularidades cumple
una funciéon pragmatica que consiste en simplificar el ambiente para poder dar respuestas
rapidas y eficaces. No esta ligado a la comprension, sino a la capacidad de predecir y de
controlar el ambiente. Incluso para algunos autores (Pozo et al., 2006), este conocimiento se
organiza en forma de teorias implicitas que pueden convivir con otras explicitas y
conscientes, aun cuando sean contradictorias. Por todo esto es muy dificil de modificar.
Quienes estudian las dificultades de la formaciéon suponen que este puede ser uno de los
motivos que explican que no siempre se logre la transformacion esperada y que exista tan
poca relacion entre los titulos y cursos docentes y la educacion de calidad brindada a la
nifiez (Assen, Meijers, Otting y Poell 2016).

A partir de lo antes dicho acerca de la necesidad de una formacion permanente o
continua, nuestro marco teérico se apoya en trabajos que han mostrado que hablar acerca
de las propias acciones y del desempefio real en el aula es mas productivo que discutir con
las docentes acerca de sus creencias sobre la ensefianza (Hattie, 2009). Es por eso que
estos estudios sugieren la observacion y la reflexion sistematica sobre el propio desempefio
como métodos apropiados para la formacion (Brouwer y Korthagen, 2005; Darling-
Hammond, 2006). Nuestro trabajo comparte esta linea y emplea video-filmaciones, al igual
que otros trabajos (Barth-Cohen, Little y Abrahamson, 2018; Gelfuso y Dennis, 2017). En
nuestro caso, se registra el propio desempefio en el aula, sobre el cual cada educadora
realiza un auto -andlisis (Manrique y Sanchez Troussel, 2017) que le permite, entre otras
cosas, inferir las creencias que subyacen y que sostienen su desempefio.

Teniendo en cuenta las teorias mencionadas hipotetizamos, previo al estudio, que las
maestras (M) tendrian mayor facilidad que las madres cuidadoras (MC) para reflexionar
sobre sus practicas y, por tanto, su desempefio se transformaria mas que el de las MC.
Supusimos que el haber atravesado por un trayecto de formacién en pedagogia habria
implicado un mayor desarrollo de su capacidad reflexiva y de la toma de conciencia del
propio modo de actuar. Suponiamos, complementariamente, que el grado de automatismo
de las teorias implicitas seria mayor para las MC por no haber tenido la oportunidad de

revisar sus propios fundamentos durante su formacion.
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Nos formulamos las siguientes preguntas que seran respondidads en el trabajo: ¢Qué
caracteristicas toma la intervencién docente durante la lectura de cuentos antes del
dispositivo de formacion en dos grupos de educadoras docentes (M) y no docentes (MC) a
cargo de infantes en situacion de pobreza? ¢En qué aspectos se modifican estas
intervenciones luego de la participacion en un dispositivo de formacion disefiado
especificamente para favorecer el desarrollo lingtistico y cognitivo infantil? ¢ Cuéles son las
diferencias entre ambos grupos antes y después del dispositivo de formaciéon? ¢Qué nos
pueden indicar estas diferencias en relaciébn con la formacion de ambos grupos de
educadoras? ¢Qué nos puede estar indicando esta informacion en relaciéon con la situacion
de lectura de cuentos como actividad promotora del desarrollo infantil? En este trabajo,

ofrecemos las respuestas que hemos elaborado a estas preguntas, a partir del analisis.

2.2 Los intercambios maestra — infantes en situaciones de lectura de cuentos

Existe acuerdo en la literatura con respecto a la relevancia que tiene el habla adulta
para el desarrollo linguistico y cognitivo infantil (Dickinson y Porche, 2011; Justice,
Mashburn, Hamre y Pianta, 2008), particularmente durante la lectura de cuentos (Borzone,
2005; Justice, Weber, Ezell y Bakeman, 2002; Piacente y Tittarelli, 2009; Hammett Price, van
Kleeck y Huberty, 2009; Raikes et al., 2006). Los estudios especializados en el tema han
elaborado hipétesis diferentes para explicar qué aspecto particular de la lectura compartida
de cuentos es el que potencia el desarrollo. En este punto interesa detenernos. Es
precisamente en el modo de leer y en los intercambios en torno a la lectura en donde la
formacion puede afectar a quienes se encuentran a cargo del aprendizaje de infantes y
promover, asi, mejores oportunidades de desarrollo para ellos y ellas.

Los estudios que constituyen antecedentes de nuestra investigacion han concluido que
el efecto potenciador del desarrollo seria el dialogo extendido que tiene lugar entre persona
adulta e infantes (Wasik, Bond y Hindman, 2006; Lonigan y Whitehurst, 1998; Whitehurst et
al.,1994), el cual puede tomar la forma de un andamiaje de alta calidad (Justice et al., 2008;
Mashburn, Justice, Downer y Pianta, 2009; Pence, Justice y Wiggins, 2008; Pentimonti y
Justice, 2010; Van Kleeck, Vander Woude y Hammett, 2006). Algunos estudios han indicado
que este andamiaje de calidad se revela en el hecho de que maestra e infantes puedan
involucrarse en una conversacion con sentido (Bateman, 2013).

Algunos trabajos describen las intervenciones adultas que parecen impactar en el

desarrollo infantil como todas aquellas en las que se emplea lenguaje descontextualizado y
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conceptos abstractos (Dickinson y Smith, 1994; Curenton y Justice, 2004; Justice, Meier y
Walpole, 2005; Rosemberg y Silva, 2009; van Kleeck et al., 2006; Wasik et al., 2006). Otros
han ido mas alla; explican que lo que favorece el desarrollo consiste en la posibilidad que
brinda la situacién de lectura de ir més alla del aqui y ahora, y que permite que el
estudiantado realice inferencias, razone, hipotetice, imagine, prediga y resuelva problemas
(Kintsch, 2005).

Otros estudios enfocan el tema del desarrollo infantil identificado explicitamente las
intervenciones o estrategias adultas que pueden optimizarlo (Massey, Pence, Justice y
Bowles, 2008; Rosemberg y Silva, 2009; Wasik et al., 2006). Dentro del grupo de trabajos
que estudian las intervenciones adultas, algunos se han enfocado en lo que llaman habla
extendida o habla extra-textual durante la lectura de cuentos. Han advertido la particular
relevancia que tienen las preguntas formuladas por docentes, notando que las que son
abiertas estimulan la realizacion de inferencias, y por tanto, la comprension y el
“pensamiento compartido sostenido” (Siraj-Blatchford y Manni, 2008). Devescovi Yy
Baumgartner (1993) agregan que el intento de responder a cada pregunta genera una
actividad mental que reestructura y reorganiza las representaciones mentales. Massey et al.
(2008), elaboraron una tipologia de preguntas enn funciéon de la demanda cognitiva en 14
clases de preescolar de sectores desfavorecidos. Estudiaron si variaba la frecuencia de
estos tipos de preguntas en las aulas de acuerdo a las actividades realizadas. Las preguntas
de menor demanda cognitiva son las que se focalizan en aspectos observables y las de
mayor demanda cognitiva las que se enfocan en lo conceptual (objetos o situaciones no
presentes). El lenguaje concreto, propio de las preguntas de baja demanda cognitiva cumple
la funcion de proveer al estudiantado con conocimiento conceptual basico, mientras que las
preguntas de mayor demanda cognitiva permiten extender el conocimiento concreto a un
nivel mayor de procesamiento (van Kleeck et al., 1997).

Theobald y Kultti (2012) aportan que mas alla del tipo de pregunta, es necesario
prestar mas atencién al momento en que se formulan y que las nifias y los nifios puedan
coproducir las interacciones en lugar de ser siempre quienes responden.

Hay toda otra serie de estudios que han desarrollado herramientas para clasificar el
estilo interaccional docente segun cierto tipo de comportamientos, que van mas alla de las
preguntas en si. Algunos de estos instrumentos conocidos son el CLASS (La Paro, Pianta y
Stuhlman, 2004) o el Teaching Styles Ratings Scale (Kruif, Ridley, McWilliam y Wakely,

2000), que permite identificar dos tipos principales de estilos docentes: los controladores
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directivos y los elaborativos. El estilo elaborativo implica la habilidad de expandir, a partir del
compromiso infantil, sin elicitar comportamiento. La escala mide la frecuencia con la que
aparecen los comportamientos ligados a esta cualidad elaborativa. Este estilo interaccional
involucra una serie de estrategias linglisticas por parte de las docentes que incluyen
reformulaciones y elaboraciones (Roediger y Pyc, 2012), preguntas abiertas (Albanese y
Antoniotti, 1997), afirmaciones y repeticiones de una emision infantil para incorporarla al
discurso compartido.

Otra serie de trabajos ha tipificado estilos de lectura de cuentos de progenitores a sus
hijos o hijas: entre ellos, Haden, Reese y Fivush (1996) describieron tres estilos de lectura
segun el contenido de expresiones extra-textuales que empleaban las madres durante la
lectura de cuentos. El primer estilo enfatizaba las descripciones, el segundo estilo, la
comprension, y el tercero, la participacién infantil durante la lectura. En el ambito del aula,
Albanese y Antoniotti (1997) evaluaron el efecto del estilo interactivo docente en la
comprension infantil. Caracterizaron las intervenciones en dos tipos de estilos: el narrativo y
el dialégico y llegaron a la conclusibn de que el dialégico estaba asociado a mayor
comprension infantil. Mientras que el estilo narrativo fue caracterizado como aquel en el cual
las docentes formulaban pocas preguntas, sobre todo de tipo retdrico, el estilo dialdégico se
caracteriza por la combinaciéon de una amplia diversidad de tipos de preguntas durante la
lectura del cuento: de verificacion, personales, de opinion, de elicitacion de inferencias y
preguntas enciclopédicas.

Mas alla de cuales son las estrategias o el estilo interactivo que mas oportunidades de
desarrollo parece ofrecer a a la nifiez, un dato muy importante para esta investigacion es que
tanto en el ambito de la escuela, como en el ambito del hogar, numerosos trabajos han
mostrado que estas instancias parecen ser escasas. Solamente un porcentaje minimo del
namero total del habla adulta destinada a la nifiez se puede clasificar como de abstraccion
de alto nivel. Predominan siempre las categorias descritas como de abstraccion de bajo nivel
y de pensamiento concreto (identificar cuestiones, clarificar, llamar la atencion infantil), los
intercambios son mas bien monoldgicos enfocados en preguntas simples de baja demanda
cognitiva (Chen y Sonja de Groot, 2014; Durden y Dangel, 2008) y las preguntas abiertas
resultan poco frecuentes (Siraj-Blatchford y Manni, 2008; Pence et al., 2008). Massey et al.
(2008), no obstante, encontraron que si bien las preguntas con mayor demanda cognitiva

representaban solo el 10% del habla docente dirigida a estudiantes de sectores bajos y que

Los contenidos de este articulo estan bajo una licencia Creative Commons @@@


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie

Revista Actualidades Investigativas en Educacion Doi: 10.15517/aie.v19i3.38631

. . . . Volumen 19, numero 3, Art. Cient., set-dic 2019
Disponible en revista.inie.ucr.ac.cr

predominaban las preguntas de gestibn de la clase, este patrén se alteraba en las
situaciones de lectura en las que predominaban las preguntas de mayor demanda cognitiva.
El anico contraste con estos hallazgos lo presentan Pentimonti y Justice (2010) en su
estudio sobre el tipo de intervencién de 5 docentes. En él mostraron que se valian en el 96 %
de los casos de estrategias de andamiaje de bajo soporte, como generalizaciones,
razonamientos y predicciones, en las que la persona infante resuelve casi sin ayuda las
tareas que implicarian mayor demanda cognitiva. Sugieren que estudiantes con menor
desarrollo linglistico se beneficiarian mas de estrategias de alto soporte, con menor

demanda cognitiva.

2.3 Laformacion de educadores orientada a favorecer el desarrollo infantil

Muchos trabajos han resaltado la correlacién entre el empleo de las estrategias
optimizadoras del desarrollo que menciondbamos antes y la preparacion de docentes y
recomiendan la formacién continua (Girolametto, Weitzman y Greenberg, 2003; Neuman,
2008; Wasik, Bond y Hidman, 2006). Fukkink y Lont (2007), por ejemplo, presentan una
sintesis de 16 estudios publicados que llegan a estas conclusiones. Otros sefialan que para
poder brindar esta educacion de calidad, las y los educadores de nivel inicial deben tener
una alta capacitacién en relacién con el desarrollo infantil y el lenguaje, deben saber qué
ensefiar y cémo ensefiarlo (Dickinson y Brady, 2006). En lectura de cuentos, puntualmente,
los trabajos de Whitehurst y su equipo (Whitehurst et al., 1994) han venido demostrando
desde hace afios que un programa de lectura compartida produce cambios sustanciales en
las habilidades lingtisticas infantiles de sectores pobres. Wasik et al. (2006), basandose en
el programa de Whitehurst et al. (1994), entrenaron a docentes de escuelas publicas de
barrios desfavorecidos en formulacion de preguntas y otros modos de intervenciéon y 70% de
las maestras cambiaron el modo de intervencién durante la lectura con beneficios para el
desarrollo infantil.

La gran cantidad de trabajos de Neuman de los ultimos 20 afios (Neuman, 1996;
Neuman, 2008; Neuman y Cunningham, 2009) viene mostrando que la capacitacion y el
trabajo conjunto con especialistas que modelan, construyen confianza (Herll y O’Drobinak,
2004), escuchan sin dictar la respuesta correcta (Guiney, 2001) y proporcionan feedback
descriptivo apoyado en eventos observables (Gallacher, 1997) produce cambios en las
practicas docentes que conllevan mayores oportunidades para el desarrollo infantil. Neuman

(2008), que en 1999 habia analizado 500 casos en barrios pobres, mas recientemente lo
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demostré a través de un estudio en el que compar6 tres grupos de docentes con tres
modalidades de formacién: uno con un curso y acompafiamiento en las practicas, otro con
curso sin acompafiamiento y otro sin curso. El grupo que tuvo curso y acompafamiento en
las précticas fue el que més correlacioné con la calidad en la ensefianza en el postest.

Van Kleeck, Vander Woude y Hammett Price (2006), por su parte, compararon dos
grupos de infantes, uno con intervencion en la que los adultos formulaban preguntas literales
e inferenciales y otro sin intervencién. Mostraron el impacto de una intervencién en lectura de
15 minutos dos veces por semana, a lo largo de 8 semanas, en las habilidades de
estudiantes preescolares con dificultades en lenguaje. Dieron cuenta asi, al igual que otros
trabajos (Pentimonti y Justice, 2010), de la importancia de formular ambos tipos de
preguntas. Las investigaciones en Argentina estan en linea con todos estos hallazgos
(Borzone y Rosemberg, 1994; Manrique y Borzone, 2012; Manrique y Sanchez Abchi, 2015;
Manrique y Sanchez Troussel, 2017; Rosemberg y Silva, 2009).

Ahora bien, este tipo de formacién no es simple. Como se ha planteado en otros
trabajos, no solo la tarea de comprensién de un cuento ha demostrado ser cognitivamente
demandante para cualquier infante (Kintsch, 2005; Manrique y Borzone, 2010), sino que la
intervencion docente para facilitar la comprension infantil también lo es (Manrique, 2011). La
tarea del adulto en este contexto puede ser definida como un andamiaje que permite el
trabajo en la zona de desarrollo potencial (Vygotsky, 1978). En otras palabras, durante la
lectura compartida de cuentos, el estudiantado tiene la oportunidad de actuar en un nivel
mas avanzado que en su actividad independiente, con el acompafiamiento de la persona
adulta que funciona como un mediatizador del texto (Manrique y Borzone, 2010; Manrique y
Sanchez Troussel, 2017) y realiza con el estudiantado lo que este aiun no puede solo.

Desde el punto de vista linguistico y cognitivo, el hecho de que se refiere a personas,
objetos y lugares ausentes implica un mayor nivel de abstraccion comparado con las
conversaciones durante otras actividades (Deleau, Gandon y Taburet, 1993). Ademas, poner
en palabras los procesos que se llevan a cabo para comprender el cuento, le permite al
adulto guiar estos procesos e influir en ellos (Manrique y Sanchez Troussel, 2017). La
comprension que la persona adulta tiene del cuento, el modo que tiene de transmitirlo en
cuanto a prosodia y el modo en que interpreta las dificultades que el estudiantado va
encontrando en el proceso, incide en el apoyo que pueda proporcionar a la conformacién de

la representacion mental individual del texto (Manrique y Borzone, 2010).
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Asimismo, la lectura conjunta de cuentos implica un alto nivel de intersubjetividad entre
los participantes. Requiere de la persona adulta que pueda ubicarse en el punto de vista del
infante para poder comprender qué informacion le falta y, teniendo en cuenta el texto a leer,
proporcionar las preguntas adecuadas que le permitan conectar la nueva informacion que el
texto proporciona con lo que ya sabe (Manrique y Sanchez Troussel, 2017; Dickinson y
Porche, 2011).

Ahora bien, el apoyo al desarrollo infantil durante la lectura de cuentos por parte de los
adultos ha sido relacionado en estudios en diversos paises, con el nivel educativo de estos.
En el &mbito del hogar estos trabajos muestran que los progenitores con mayor educacion
ofrecen entornos mas favorables para la alfabetizacién (Hammet et al., 2003). Wu y Honig
(2010) mostraron este resultado en su estudio con madres taiwanesas, mientras que
Gonzélez, Rivera, Davis y Taylor (2010) lo encontraron en familias latinas y afroamericanas y
Melissa-Halikiopoulou y Natsiopoulou (2008) en familias griegas.

Weigel, Martin y Bennett (2006) y DeBaryshe (1995), por su parte, encontraron que las
rutinas alfabetizadoras estaban asociadas a las creencias de quienes estan a cargo de la
crianza y que las y los infantes pertenecientes a las familias que empleaban estas rutinas
mostraban luego mas interés en el mundo letrado, mientras que a las personas con menos
formacion, leer les resulta menos relevante (Torr, 2004). Complementando esta idea,
Natsiopoulou, Souliotis y Kyridis (2006) encontraron que habia una asociacion entre el
namero de interacciones extra-textuales y las técnicas de narracion de las personas adultas,
tal que cuando la técnica es de narracion oral en lugar de lectura del cuento, tienen lugar
menos intercambios extra-textuales. Ademas, estos autores encontraron que el método del
relato era escogido principalmente por padres y madres que tenian menos afios de estudios.
Deducen de este estudio que la forma de narrar el cuento depende de la formacion
académica de cada narrador, tal que a mayor formacion, mas probabilidades de leer el
cuento, mientras que cuanto menor es la formacion mas se prefiere la narracion oral del
cuento sin lectura.

Resumiendo lo hasta aqui planteado, a pesar de que se conoce mucho acerca de
cuales serian las préacticas lingiisticas favorecedoras del desarrollo y lo necesarias que son,
especialmente para la nifiez de sectores socioculturalmente desfavorecidos, los trabajos que
las estudian en contexto han mostrado que son escasas en las aulas infantiles (Chen y Sonja
de Groot, 2014; Dickinson, Darrow y Tinubu, 2008; Durden y Dangel, 2008; Hammett Price et
al., 2003; Massey et al., 2008; Pence et al., 2008; Siraj-Blatchford y Manni, 2008).
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No solo las practicas linguisticas favorecedoras del desarrollo son escasas en las
aulas, también son escasos los trabajos que documentan el cambio en el empleo de
estrategias que no son optimizadoras del desarrollo a otras que si lo son. Este hecho pone
en evidencia que el desarrollo de habilidades adultas que permiten emplear estas estrategias
es arduo. Algunos resultados de investigaciones en esta linea son los de Souto-Manning
(2010); Weitzman, Girolametto y Greenberg (2006); Wasik et al., (2006) y los nuestros en
Argentina (Manrique y Borzone, 2012; Manrique y Sanchez Abchi, 2015; Manrique y
Sanchez Troussel, 2017). En el estudio de Souto-Manning (2010), por ejemplo, se
documenta como dos maestras del programa Head Start atravesaron un proceso
transformativo de reconceptualizacibn y de cambio en sus practicas para incorporar
estudiantes de familias africanas. En los trabajos realizados en Argentina, por su parte, se
muestran algunas dificultades del proceso de transformacion de los modelos mentales de
docentes en ejercicio, y los cambios en las practicas pedagdgicas, relacionados con
dispositivos de formacién especificos que abordan estas dificultades.

Teniendo en cuenta todas estas ideas, antecedentes y espacios de vacancia,
disefliamos un dispositivo de formacion para favorecer el desarrollo de habilidades que les
permiten a educadoras docentes y no docentes la construccion de un andamio al proceso de
comprension infantil, con el objetivo de estudiar precisamente el cambio en las

intervenciones docentes.

3. Procedimientos metodolégicos
3.1 Enfoque

El disefio de la investigacion responde a un enfoque exploratorio de tipo mixto. Motivo
esta decision el objetivo del estudio que era comparar el impacto de la formacién en las
intervenciones en el aula de dos grupos de educadoras diferentes. Para realizar esta
comparacion era necesario sistematizar los datos extraidos en uno y otro grupo,
complementando los procedimientos metodolégicos de los métodos cualitativos y
cuantitaivos, como se podra apreciar mas adelante en el apartado de procedimiento de
analisis de la informacion (3.5). La combinacion de procedimientos de ambos métodos nos
permite valernos de la rigueza de unos y otros: en este caso, puntualmente, nos da la
posibilidad de comparar los resultados obtenidos en ambos grupos sin perder la profundidad,

la contextualizacion y la riqueza interpretativa. Asimismo, la obtencién de datos por vias
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diversas y los diferentes procedimientos de andlisis nos permiten la triangulacién que da

lugar a una interpretacion lo mas amplia posible del fendbmeno en estudio.

3.2 Participantes

Participaron de este estudio 5 maestras (M) y 5 madres cuidadoras (MC) de salas de
3 a 5 afos, pertenecientes a dos instituciones educativas de la provincia de Buenos Aires,
Argentina, que atienden alrededor de 280 nifios y nifias en edad preescolar en situacion de
pobreza. Ambas instituciones se encuentran subvencionadas por la Iglesia Catdlica, lo que
implica para las familias la colaboracibn econémica con una cuota médica mensual. Las
participantes fueron informadas acerca del proyecto previamente y se comprometieron por
voluntad propia a asistir a los encuentros de formacion y entrevistas. Se les aseguré
compromiso de confidencialidad. Todas llevaban mas de 4 afios en cada una de las
instituciones y mas de 10 afios de experiencia en educacion infantil.

Las 5 madres cuidadoras participantes fueron seleccionadas dentro del barrio de
pertenencia de quienes patrticiparon, por sus aptitudes para el cuidado infantil. Comparten
con este grupo muchos de sus cédigos culturales. Con respecto a su nivel educativo, 3 de
ellas no han completado sus estudios secundarios y 2 lo han hecho recientemente. La
funcion asistencial es la que ellas mismas consideran como la predominante en su tarea. Las
5 maestras, por su parte, fueron seleccionadas para su tarea dentro de la Iglesia debido su
curriculum, en primer lugar, y por las recomendaciones que traen de otros trabajos.
Pertenecen a niveles socioculturales y econémicos mas altos que el alumnado. Con respecto
a su nivel educativo, ademas de su titulo docente, cuentan con una formacién heterogénea y
desigual que responde a sus intereses y oportunidades. Cada una declara haber realizado
por lo menos un curso de perfeccionamiento por afio, para sumar puntaje para la carrera

docente y actualizarse.

3.3 Procedimientos de recoleccién de informacion empirica

El corpus se conformd a partir de la video-filmacion y posterior transcripcion en detalle
de dos situaciones de lectura de cuentos al grupo de infantes que cada una de las
participantes tenia a cargo, una previa y una posterior a la participacion en el dispositivo de
formacion, conformando un total de 20 situaciones; 10 previas y 10 posteriores al dispositivo
de formacion. Las situaciones de lectura de cuentos fueron realizadas en los meses de

agosto y octubre, con una cantidad similar de nifias y nifios de 4 y 5 afios presentes en todos
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los casos (entre 18 y 25). La seleccion de los cuentos estuvo a cargo de cada una de las
participantes. El largo de la filmacion dependié del largo de la actividad de lectura de
cuentos, decidido por cada educadora, que fue filmada de modo completo. El analisis de los
datos se realiz6 en el afio 2018.

3.4 Los dispositivos de formacion

Se entiende por dispositivo de formacién un artificio complejo creado con un fin
formativo, que se adapta a las caracteristicas de los y las participantes. Los dos dispositivos
disefilados y puestos en juego tenian como objetivo general promover el desarrollo de
habilidades que dieran lugar al desarrollo de un andamiaje durante la lectura de cuentos que
potenciara el desarrollo cognitivo infantil. Se buscé lograr este objetivo a través del analisis
del propio desempefio generado en dos instancias: individual y grupal.

La instancia grupal del dispositivo de formacion tomoé la forma de un taller de andlisis
de casos, a través de dramatizaciones de situaciones de lectura y visualizaciones en video
de maestras leyendo cuentos. Se complementd con instancias expositivas en las que se
presentaron nuevos conceptos acerca de los procesos cognitivos infantiles para comprender
un cuento y sus dificultades. Y se realizaron ejercicios que permitian ensayar posibles modos
de intervencion para facilitar dichos procesos.

Esta instancia grupal cont6 con 5 reuniones de 1, 30 horas, en el caso de las maestras
y 9 reuniones de 1 hora para las madres cuidadoras, en el lapso de tres meses (de agosto a
octubre). Esta diferencia se debi6 a las posibilidades de cada uno de los grupos de acuerdo
con sus otras actividades cotidianas en la institucion.

La instancia individual del dispositivo de formacién cont6 con dos reuniones por cada
participante con la formadora, de 1 hora de duracion. Consisti6 en el analisis de una
situacion de lectura de cuentos propia, que habia sido registrada en video por la
coordinadora, transcripta y entregada previamente a cada una de las participantes. El
andlisis fue realizado por cada una de las participantes de manera individual, bajo la
supervision de la coordinadora, con el apoyo de los conceptos tedricos y pragmaticos
desarrollados en los encuentros grupales antes descriptos y con una guia de preguntas
proporcionada por la formadora. Esta guia incluia preguntas para analizar la situacion de

lectura en relaciéon con dimensiones:
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— Instrumentales, como: ¢Qué criterio usaste para elegir el cuento? ¢Como lo
introdujiste? ¢ Cuantas veces te detuviste durante la lectura? ¢Qué funcién cumplio esa
pausa? ¢Qué caracteristicas tuvieron cada una de tus intervenciones y particularmente
las preguntas que formulaste?

— Sociales, por ejemplo: ¢Cémo se distribuyeron los turnos de habla? ¢Coémo se
caracteriza tu liderazgo? ¢De qué manera se mantuvo la disciplina en el aula? ¢Qué
tipo de roles aparecieron en la situacion analizada entre el estudiantado?

— Psiquicas, como por ejemplo: ¢Se observa predominio de lo emocional o de lo
racional? ¢ Qué emociones aparecieron en esta situacion? ¢Qué podes decir del deseo
de aprender y del deseo de ensefiar en esta situacion? ¢Qué se puede vislumbrar

acerca de la tolerancia a la frustracion propia de todo aprendizaje?

Luego de realizada la tarea de andlisis cada participante se reunia con la formadora

para compartir el andlisis realizado.

3.5 Procedimiento para el analisis de la informacién

Con el fin de comparar las situaciones de lectura de cuentos previas y posteriores al
dispositivo de formacién, desde un enfoque exploratorio de tipo mixto, se consideraron como
unidad de analisis las predicaciones de las maestras que no constituyeran parte del texto
leido, también llamado habla extratextual (van Kleek et al., 1997). La predicacion fue definida
como la relacion univoca entre una frase nominal y un verbo finito.

En primer lugar, se cuantificaron las predicaciones y se realizd una prueba estadistica
de Chi-cuadrado para establecer la significatividad estadistica de la relacién entre las
variables habla extratextual del grupo de educadoras (MC o M) — momento previo o posterior
al dispositivo de formacion para un nivel de confianza de 95%. Se calculd, ademas, el grado
de asociacidn entre variables mediante la prueba phi.

En segundo lugar, se codificaron las predicaciones recurriendo a un sistema de
categorias previamente elaborado a partir del Método Comparativo Constante (Glaser y
Strauss, 1967) y ya presentado en otros trabajos (Manrique y Borzone, 2012) que se inspira
en el previamente desarrollado por van Kleek et al. (1997). En el sistema se consideran las
predicaciones de las educadoras segun el tipo de procesamiento cognitivo que involucran, tal
como se muestra en la Tabla 1. La demanda de procesamiento cognitivo guarda relacion con
el nivel de abstraccion al que los trabajos antecedentes aluden, y que ya hemos referido

previamente (Whitehurst et al., 1994). Indica el tipo de esfuerzo o grado de dificultad que
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requiere cada pregunta o comentario para poder ser procesado cognitivamente. La hipétesis
gue subyace, basada en la teoria sociocultural (Vygostsky, 1978), es que un entorno que
ofrece tareas con altas demandas cognitivas y oportunidades para resolverlas con el

adecuado andamiaje, favorece el desarrollo infantil.

Tabla 1. Sistema de categorias para clasificar las predicaciones del habla extratextual de
ambos grupos de educadoras (MCy M) segun la demanda de procesamiento cognitivo que
plantean

Nivel 1: Predicaciones que requieren de la identificacion y la etiquetacion de objetos o personajes.
(¢ Donde esta el osito ahora aca? (sefiala imagen) / ¢ Cual es el perrito?).

Nivel 2: Predicaciones que implican la descripcion de objetos, personajes o eventos, o la focalizacion en
algunos haciéndolos salientes. (¢, Donde se habia subido el osito? (muestra la ilustracion). / ¢Qué esta
haciendo aca el osito? (sefiala al osito en la jaula).

Nivel 3: Predicaciones que incluyen pistas para las respuestas o la misma respuesta se encuentra
presente en la pregunta. Pueden ser respondidas al azar o por lectura de pistas prosddicas (preguntas
cerradas o que involucran la seleccién de una alternativa de entre dos (¢ Estaba triste o estaba contento?).

Nivel 4: Predicaciones que implican la recuperacion de informacidn proporcionada por el texto o el
conocimiento del mundo de los nifios (Miren, miren al pingtino ¢ Qué le dijo el pingiiino?/ ;Y tienen alas las
jirafas?)

Nivel 5: Predicaciones que involucran manipular u operar con informacion activada: establecer relaciones
(asociaciones, comparaciones) y realizar inferencias. (¢,Ven? hay que hacerle caso a la mama./ ¢Porqué
pensas que queria ir a buscar una mama?)

Predicaciones no clasificables respecto de su demanda cognitiva:

a- De gestion de la clase: Cumplen funciones no relacionadas con el procesamiento del texto, como
mantener, preservar o gestionar la comunicacién en el grupo, o la disciplina, evaluar, motivar, asignar
turnos, llamar la atencion, etc.

b- Incompletas (Incompletas, frases inaudibles o superpuestas, frases incomprensibles).

Fuente: Elaboracion propia a partir de Manrique y Borzone, 2012.

En tercer lugar, se contabiliz6 la frecuencia de aparicién de cada uno de los tipos de
predicaciones segun la demanda de procesamiento que involucraban, en las situaciones
previas y posteriores en cada situacién de lectura de cuentos registrada. Por ultimo, se
comparé la frecuencia de aparicion de predicaciones con diferente nivel de demanda
cognitiva entre las situaciones previa y posterior de las maestras y de las madres cuidadoras
por separado y entre si.

Para complementar este andlisis se realiz6 una breve descripcion de los cuentos leidos
y un andlisis descriptivo a partir de una categoria a la que denominamos dindmica de lectura.
La definimos como la particular forma que toma la situaciobn de lectura de cuentos
considerando el uso del texto (lectura literal o modificada), del soporte libro y de sus
ilustraciones (si se muestran las ilustraciones y cuando) y los momentos en los que tiene

lugar el habla extratextual.
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4. Resultados
4.1 Modificaciones en el habla extratextual luego de un dispositivo de
formacion en madres cuidadoras (MC) y maestras (M)

Enfocaremaos, primero, en el cambio observado en los grupos de MC y M en relacion
con la extension del habla extratextual (promedio de predicaciones que no constituyen la
lectura literal del texto). Luego, atenderemos al cambio observado en la cantidad de
predicaciones segun el tipo de procesamiento cognitivo demandado a las personas infantes
durante la lectura del cuento por parte de ambos tipos de educadoras antes y despues del
dispositivo de formacion.

Tabla 2. Promedio de predicaciones del habla extratextual previo y posterior al
dispositivo de formacion en los grupos de educadoras (MC y M) en Argentina

MOMENTO

GRUPO DE EDUCADORAS SREVIO SOSTERIOR
Grupo de MADRES CUIDADORAS (MC) 61,3 198,6
Grupo de MAESTRAS (M) 287 278,2

Fuente: Elaboracion propia, 2018

Con el proposito de examinar si existia una relacion entre el grupo de educadoras y la
cantidad de predicaciones extratextuales antes y despues del dispositivo de formacién, se
aplicé la prueba chi-cuadrado. Los resultados indicaron una asociacién significativa entre la
cantidad de predicaciones antes y después del dispositivo y el grupo de educadoras. (X2 (1,
N= 4125) = 270,35, p <.05. Como puede observarse son las madres cuidadoreas las que
mas progresaron.

Asimismo, se encontrd una relacién estadisticamente significativa, moderadamente
fuerte (r¢ = -0.256, p < 0.05), entre el la cantidad de predicaciones antes y despues del
dispositivo de formacion y el grupo de educadoras.

Tal como muestra la Tabla 2, la cantidad de habla extratextual, medida en promedio
de predicaciones, en el grupo de MC se triplicé si se comparan las situaciones previa y
posterior. En el grupo de M, en cambio, se redujo levemente la extensién del habla
extratextual. Si comparamos ambos grupos, si bien la diferencia entre ambos se redujo
notablemente en la situacidn posterior a la formacién, el grupo de M contina con un nimero
mucho mayor de predicaciones que el grupo de MC.

A continuacion, en la Tabla 3, presentamos los resultados de la comparacién entre las
intervenciones durante la lectura de cuentos de las M y las MC (el habla extra.textual), antes

y después de participar en el dispositivo de formacion.
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Tabla 3. Porcentaje de predicaciones segln el tipo de procesamiento cognitivo
demandado através del habla extra-textual por grupo de maestras antes y después del
dispositivo de formacion

Momento Previo al dispositivo Posterior al dispositivo
Grupos de Maestras Madres Madres

. Maestras .
educadoras cuidadoras cuidadoras
Gestion 40,5% 33,4% 34,5% 24,4%
Incompletas 57% 2,5% 6,3% 7,5%
Nivel 1 3,5% 25,5% 4,8% 8,5%
Nivel 2 5,5% 12% 6,2% 13,6%
Nivel 3 11% 4,5% 7,3% 6,5%
Nivel 4 26,7% 16% 27% 28,7%
Nivel 5 7,1% 6,1% 13,9% 10,8%
Total 100 100 100 100

Fuente: Elaboracion propia, 2018

Como se observa en la Tabla 3, si atendemos, en principio, a los porcentajes en las
situaciones previas a la realizacién del dispositivo de formacién, observamos que durante las
situaciones de lectura de cuentos previas a la formacién, predominan las predicaciones de
gestién en ambos grupos de educadoras, pero en segundo lugar, las predicaciones de las M
se ubican en el nivel 4, mientras que las de las MC se ubican en el nivel 1. Las predicaciones
ubicadas en el nivel 4 son las terceras mas frecuentes para las MC. Es decir, que las
predicaciones de las MC en general estan ubicadas en los niveles mas bajos. Esto estaria
indicando un mayor nivel de abstraccion en el habla dirigida a infantes de parte de las M en
la situacion inicial, si las comparamos con las MC.

Cuando consideramos los valores de las situaciones posteriores a la formacién, las
predicaciones destinadas a la gestion de la clase siguen siendo las mas frecuentes para las
M, pero para las MC las mas frecuentes son las de nivel 4. Para las M, el nivel 4 se
encuentra en segundo lugar, como en las previas a la formacién, pero el nivel 5 ocupa el
tercer lugar — en vez del nivel 3 como ocurria en la situacién previa a la formacién. Para las
MC, despues de las predicaciones de nivel 4 se ubican, en frecuencia, las predicaciones de
gestion de la clase, y luego las de nivel 2, y las de nivel 5. Las predicaciones de nivel 1 que
eran tan frecuentes han disminuido a una tercera parte, luego de la formacion.

Si comparamos los datos de las situaciones previas y las posteriores a la formacién, en
el caso de las M, observamos que el nivel 5 es el que mas ha aumentado — casi al doble,
seguido por el nivel 4 y el 2. El nivel 3 y las predicaciones de gestion de la clase se reducen.
En el caso de las MC se observa que todos los porcentajes han sufrido aumento, menos el

nivel 1. Resulta evidente que, mientras para las M la mayor diferencia entre las situaciones
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pre y post formacion lo constituye el nivel 5, para las MC la diferencia grande estéa en el nivel
4y 1 (que se reduce significativamente). Es decir, las diferencias entre pre y post son mucho
mayores para las MC, notables en los niveles 4, 1 y 5, mientras que las M aumentan la
frecuencia de todos los niveles levemente, excepto el nivel 5, en el cual se observa una
diferencia importante, y el nivel 3, en que se reduce la frecuencia.

Si comparamos el cambio en los grupos de M y MC, ambos son similares en cuanto a
que las predicaciones destinadas a la gestién disminuyen, el nivel 2 aumenta y el nivel 5
aumenta notablemente, casi al doble. Las diferencias entre ambos grupos se concentran en
el nivel 1, en que para las M se mantiene bajo en la situacion pre y post formacién, mientras
que en las MC, en que se observaba muy alto, se reduce a tres cuartas partes de su
frecuencia en la situacién post formacién. Asimismo, el nivel 4 aumenta poco para las M y
mucho para las MC.

Las diferencias entre ambos grupos se reducen en las situaciones posteriores, dando
cuenta de un patrén similar de aumento concentrado en los niveles mas altos de demanda
cognitiva. La mayor diferencia que se observa en dicho patron es que las predicaciones de
gestién de clase implican un porcentaje mucho mayor del habla para las M y menor para las
MC, cuya habla se concentra también en los niveles de baja demanda cognitiva (Nivel 1y
Nivel 2).

Es importante aclarar que estas diferencias refieren a las magnitudes de los
porcentajes y que no se ha realizado una prueba estadistica, por lo cual es necesario ser
precavidos con su interpretacion. Resumiendo, podemos sefialar como lo més relevante que
las intervenciones que involucran un mayor nivel de procesamiento cognitivo han aumentado
después de la formacion en ambos grupos de educadoras. Este dato puede ser interpretado
como una oferta de mayores oportunidades de desarrollo infantil, luego de la formacion.
Podriamos pensar, pues, que la formacién ha tenido un impacto en ambos grupos. Este
resultado muestra la potencialidad del dispositivo de formacién, mas alla del nivel educativo y
procedencia social de las educadoras en formacion. En segundo lugar, observamos que las
diferencias iniciales entre las educadoras de ambos grupos son grandes, pero las diferencias
en la situacion posterior al dispositivo de formacién son menores.

Estos resultados, en primer lugar, constituyen una evidencia de la existencia de
diferencias de oportunidades de desarrollo infantil de diferentes procedencias sociales en
tanto la nifiez con mayor necesidad de educacion en la escuela esta siendo acompafiada por

educadoras que cuentan con menos acompafiamiento y formacion que las educadoras
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docentes. En segundo lugar, se pone de manifiesto que, si bien el desempefio de ambos
grupos de educadoras parece haberse trasformado luego de la formacién, aumentando las
intervenciones de mayor demanda cognitiva, las educadoras no docentes — MC-, han
modificado su intervencion en mayor medida que las educadoras docentes. Tomamos este
dato como un indicador de un impacto mayor del dispositivo de formacion en la poblacién de
educadoras no docentes.

Estos hallazgos indican la viabilidad de la formacién para el grupo de educadoras no
docentes, que, mas alla de su formacién inicial mas elemental, parecen haberse beneficiado
de su participacion en el dispositivo de formacién. Lo que hemos encontrado contradice
nuestra hipétesis acerca de la supuesta dificultad que encontrarian para beneficiarse de la
formacion. A su vez, abre una nueva pregunta acerca de la dificultad que parecen haber
encontrado las M que han modificado su desempefio menos que las MC.

Es importante también resaltar que, aun habiendo aumentado las intervenciones
consideradas favorecedoras del desarrollo infantil, las intervenciones de este tipo de las
educadoras no docentes, al final del dispositivo, permanecen por debajo de las de las

educadoras docentes.

4.2 Modificaciones en la dinamica de lectura y caracteristicas de los cuentos
luego del dispositivo de formacién

Mas alla de las diferencias en cantidad de habla y en el tipo de procesamiento
cognitivo demandado al grupo de infantes, el analisis descriptivo de las situaciones de
lectura y de los cuentos leidos arroja un dato fundamental a la hora de comprender el cambio
entre situaciones, tanto si comparamos MC con M como si comparamos las situaciones
previas y posteriores de las MC.

En la descripcién de las situaciones de lectura nos fijamos en la dinamica de lectura de
cuentos, considerando el uso del texto, del soporte libro y sus ilustraciones y los momentos

en los que acontecia el habla extra textual.

Tabla 4: Cambio en la dinamica de lectura de cuentos en My MC luego de la formacién

GRUPO DE EDUCADORAS MOMENTO

PREVIO POSTERIOR
MAESTRAS (M) Lectura dialdgica Lectura dialégica
MADRES CUIDADORAS(MC) | Narracion oral del texto Lectura dialégica

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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Tal como muestra la Tabla 4, encontramos que el total de las M leian el texto
literalmente e introducian comentarios durante la lectura misma y luego de la lectura
destinaban un tiempo a la conversacion en torno al cuento. De las cinco maestras, cuatro
mostraban las ilustraciones luego de concluir la lectura de cada una de las paginas, esto
daba lugar a comentarios infantiles y muchas de las preguntas que las maestras formularon
también se ubicaron alli. La quinta de ellas leia el texto mientras mostraba las ilustraciones,
con el libro de cara al estudiantado y su cuello torcido. Al terminar de leer y antes de pasar la
pagina dejaba un tiempo para que el estudiantado continuara mirando las ilustraciones.
Podemos considerar esta dinAmica de lectura con el nombre que le han dado Whitehurst et
al. (1994) de “lectura dialdgica”.

Las MC, en cambio, recurrieron las cinco a la narracion oral del cuento en las
situaciones previas a la formacion. Dos de ellas realizaron la narracién oral describiendo en
modo presente las ilustraciones del libro, mientras las mostraban. Las otras tres restantes
realizaron una mezcla de lectura de algunas partes de los cuentos literalmente y parafraseo
de otras partes. Los comentarios infantiles también tenian lugar mirando las ilustraciones.
Después del dispositivo de formacién la dinAmica de lectura del cuento de las 5 MC fue la
lectura dialogica.

Con respecto a los cuentos leidos, en el caso de las M se trataba de libros
especialmente escritos para infantes que estaban ordenados por edad, segun los criterios
evolutivos de las personas escritoras. Se encontraban todos en buenas condiciones y su
Unica dificultad era, en algunos casos, el tamafio demasiado reducido que tenian para poder
ser compartidos en un grupo tan numeroso. A diferencia de esto, los cuentos leidos por las
MC en las situaciones previas al dispositivo eran cuentos que habian sido donados a la
institucion y que tenian las siguientes caracteristicas: idioma espafiol, no castellano (en un
caso), paginas faltantes (en un caso), versiéon demasiado abreviada de un cuento tradicional
(en otro caso). Demasiadas ilustraciones y poco texto (en otro caso). Es decir que los textos
en si no estaban acordes a la edad evolutiva del estudiantado. Las MC los tomaban de la
biblioteca del aula y ya los conocian de modo que los adaptaban ellas mismas. En las
situaciones de lectura posteriores al dispositivo de formacion las MC seleccionaron de entre

todos los cuentos que tenian, aquellos que pudieran leer y que estuvieran en condiciones.
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5. Discusién

El objetivo de este trabajo era considerar el impacto de un dispositivo de formacion en
las intervenciones durante la lectura de cuentos, en dos grupos de educadoras: docentes y
no docentes. Lo primero que sorprende de los resultados es la gran diferencia inicial entre
los grupos. ¢Qué nos pueden indicar estas diferencias en relacién con la formaciéon de
ambos grupos de educadoras?

Es posible que el nimero modesto de interacciones extra-textuales de las MC durante
las situaciones previas a la formacién esté relacionado en parte con la dinamica de lectura
de cuentos. En efecto, a diferencia de las M que leian el texto literalmente, las MC lo
narraban oralmente. Si seguimos esta linea, la diferencia mayor encontrada entre My MC
radicaria en el posicionamiento discursivo de unas y otras. En efecto, la demanda cognitiva
que conlleva la produccién oral de narrativa es mayor que la que implica la lectura para un
lector experto. La formulacibn de preguntas o de comentarios que favorezcan el
procesamiento del texto durante la lectura también requiere de recursos cognitivos para su
realizacién. Tal como se ha expuesto previamente, las intervenciones durante la lectura de
un cuento suponen una alta complejidad cognitiva (Deleau et al., 1993; Manrique, 2011) e
intersubjetiva (Manrique y Sanchez Troussel, 2017; Dickinson y Porche, 2011; Justice et al.,
2008).

Desde el punto de vista de la economia cognitiva, en el caso de la narracion oral,
contaremos con menor cantidad de recursos disponibles para formular preguntas que si
leemos un texto. De alli derivamos la hipétesis, que esta en linea con los hallazgos de
Natsiopoulou, Souliotis y Kyridis (2006) previamente citados, de que la limitaciéon en las MC
en el habla extratextual estaria relacionada, en parte, con el método empleado — en este
caso relato oral en lugar de lectura del texto. Estos autores encontraron, al igual que el
presente trabajo, que el método del relato era escogido principalmente por adultos que
tenian menos afios de estudios. Lo observado en el desempefio de las MC antes de la
formacion, parece indicar que en Argentina ocurre al igual que en otros paises donde el tema
fue estudiado: los adultos con menor educacion ofrecen entornos menos favorables para la
alfabetizacion (Hammet Price, van Kleek y Huberty, 2003; Wu y Honig, 2010; Gonzalez,
Rivera, Davis y Taylor, 2010; Melissa-Halikiopoulou y Natsiopoulou, 2008.)

Otra interpretacion de los resultados es posible si incorporamos la teoria polifénica de
la enunciacion (Ducrot, 2001) para pensar las situaciones de lectura de cuentos de personas

adultas a infantes. La idea basica de esta teoria consiste en plantear que en toda
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enunciacion se hacen oir diferentes “voces”, puntos de vista o personajes que pueden
dialogar entre si. Si extrapolamos esta idea para pensar la lectura de cuentos infantiles,
podemos entenderla como una situacion compleja en la que participan tres tipos de
posicionamientos: el del mundo infantil, que constituye la audiencia, el del lector y un tercer
posicionamiento: el del texto. Cada uno de estos posicionamientos, a su vez, puede portar
diversas voces. Ahora bien, en la metodologia de lectura del texto y habla extratextual, la voz
del narrador del cuento se desdobla de la de la docente lectora del cuento. Es posible, por
ejemplo, leer un parrafo y formular una pregunta que cuestione lo leido. La existencia de este
tercer punto de posicién —texto - con el cual los otros dos — persona lectora y audiencia
infantil - se relacionan, permite un juego de toma de distancia con respecto al texto y habilita
un mayor nivel de abstraccién de los intercambios. Esta posibilidad polifénica no esta
presente en las situaciones en las que el cuento se comparte a través de una dinamica de
lectura de narracién oral, en la que el texto y los comentarios de quien lo lee aparecen bajo
la misma voz.

Ahora bien, luego de la formacién las MC, mas alla de su nivel educativo bajo, fueron
capaces de cambiar su dinamica de lectura por la lectura dialégica (Whitehurst et al., 1994),
cambio que estuvo acompafiado, como ya se mostré, de intervenciones de mayor demanda
cognitiva. En términos de la teoria polifénica (Ducrot, 2001), las MC habrian incorporado,
junto con este cambio de método de la narracion oral a la lectura comentada con habla extra
textual, la posibilidad que la polifonia les ofrece. Esto nos hace pensar que la diferencia casi
inexistente entre M y MC registrada en las situaciones posteriores al dispositivo se relaciona
en gran medida con este cambio de dindmica de lectura. Esto explica también por qué el
impacto del dispositivo parece haber sido mayor para las MC, quienes parecen haberse
beneficiado méas de la formacion que las M, al incorporar este nuevo método. A partir de la
formacion las MC fueron capaces, al igual que las maestras, al leer un cuento, de constituirse
en un tercero que pregunta, cuestiona y comenta ese texto. Se trata de un proceso de
transformacion que va mas alla de una serie de estrategias y alude a un nuevo modo de leer
un cuento, a un posicionamiento discursivo nuevo que habilita procesos de abstraccion, que
son considerados favorecedores del desarrollo infantil (Dickinson y Smith, 1994; Curenton y
Justice, 2004; Justice, Meier y Walpole, 2005; Rosemberg y Silva, 2009; van Kleeck et al.,
2006; Wasik et al., 2006).

Esta lectura desde la teoria polifénica constituye, también desde el punto de vista

tedrico, una nueva explicacion acerca de por qué la lectura de cuentos compartida parece
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ser tan util para el desarrollo linguistico y cognitivo infantil, en comparacion con otras
actividades que se realizan en el jardin de infantes (Massey et al., 2008; Borzone, 2005;
Justice, Weber, Ezell y Bakeman, 2002; Piacente y Tittarelli, 2009; Hammett Price, van
Kleeck y Huberty, 2009; Raikes et al., 2006).

Desde el punto de vista de la formacion se abre otra discusion: ¢(Como podemos
entender que las maestras, de quienes esperabamos encontrar mayor disponibilidad a la
reflexién sobre su préactica, y, por ende, mayor capacidad de transformacién hayan cambiado
menos que las MC? Es evidente que con los resultados del analisis realizado no podemos
saber qué aspectos se habran jugado para que las M no hayan modificado tanto como las
MC su intervencion. Lo Unico que podemos hipotetizar es que las MC, mas alla de no haber
tenido la oportunidad de revisar los fundamentos de sus intervenciones durante su formacién
previa, no parecerian haber tenido dificultades en realizar esa reflexion que el dispositivo de
formacion les ofrecid, en este momento de su carrera. No habrian modificado sus
intervenciones de no haber sido capaces de hacerlo. En efecto, el hecho de que hayan
optado por una dinamica de lectura dial6gica en lugar de su antigua dinAmica de narracion
oral, da cuenta de que habrian modificado sus creencias en torno a la lectura de cuentos, su
funcion en el desarrollo infantil y su modo de llevarla a cabo. De ser asi, estariamos
reafirmando con Weigel, Martin y Bennett (2006) y con DeBaryshe (1995) el vinculo entre las
creencias y las rutinas alfabetizadoras.

Mas alld de esta hipotesis tentativa, la respuesta a esta pregunta acerca de la
formacion excede las posibilidades de este trabajo. Este limite debe ser pensado como un
punto de partida para otros trabajos. Parece importante en futuras investigaciones considerar
mayor informacion que nos permita llevar a cabo inferencias y comenzar a responder a la
dltima pregunta que formulamos con mayor rigurosidad.

El trabajo tiene, ademas, otra serie de limitaciones que deben ser tenidas en cuenta.
En primer lugar no estamos considerando los cuentos elegidos en detalle, aun sabiendo que
la interaccion linguistica entre personas adultas y nifiez también parece afectarse por el tipo
de texto (Borzone y Manrique, 2010; Neuman, 1996; Hammett Price et al, 2009). En relacion
con el andamiaje docente, como no estamos incluyendo el habla infantil en este particular
estudio, no podemos saber si efectivamente la modificacion en el tipo de intervenciones
discursivas de las maestras y madres cuidadoras se estaba ajustando al nivel requerido por
la nifiez. Es por eso que tuvimos cuidado en no realizar inferencias en cuanto a la

oportunidad de desarrollo que las situaciones de lectura ofrecen. En futuras investigaciones,
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serd importante también prestar atencion al momento en que se formulan las preguntas, tal
como sugieren Reese y Cox (1999) y Theobald y Kultti (2012), asi como a la respuesta
infantil luego de formulada la pregunta, para observar la contingencia de la intervencion
adulta en relacion con la persona pequefia, la adaptacién a sus intereses y su linea de
pensamiento, aspecto que se ha revelado como relevante (Bateman, 2013). En efecto, este
autor en su estudio muestra que no basta con realizar preguntas abiertas, sino que lo
importante es la escucha de la poblacién infantil para poder valorar su contribucion.

Tampoco resulta posible saber la relacidn entre las intervenciones de mayor y menor
demanda cognitiva, solamente a partir del conteo de frecuencias de aparicién de cada una
de ellas. De modo que no podemos ver en qué medida estos tipos de preguntas se estan
relacionando o como se vinculan con las intervenciones infantiles. Consideramos que puede
ser interesante estudiarlo en un futuro trabajo, siguiendo a autores como Pentimonti y Justice
(2010), para quienes es importante pasar de preguntas de menor a otras de mayor demanda
cognitiva, o combinar ambas para el beneficio infantil, sobre todo en sectores bajos.

El foco ha estado puesto, en este caso, en el cambio en el modo de intervenir que el
dispositivo de formacién parece haber impulsado, por una parte; y en la diferencia de este
cambio entre ambos grupos de educadoras. Se trata de un trabajo centrado en la posibilidad
de cambiar que tienen dos poblaciones de educadoras muy diferentes. Mas alla de las
limitaciones del estudio, nos parece importante subrayar la relevancia de los hallazgos de
este estudio tanto para el &mbito de la formacién docente, como para el del desarrollo

lingliistico infantil.

6. Conclusiones

En este trabajo se muestra como en Buenos Aires, Argentina, las educadoras
participantes con mayor formacién — las M- muestran inicialmente un desempefio diferente
en sus practicas de lectura de cuentos, de aquellas educadoras que no han tenido formacion
—las MC-. Sin embargo, también se muestra como, después del dispositivo de formacion, a
pesar de no contar con experiencias formativas formales previas, y a pesar de que no
cuentan con el habito de la lectura, las MC fueron capaces de capitalizar la experiencia de
formacién de modo que se operan en sus practicas transformaciones importantes, hasta tal
punto que el desempenio en las situaciones de lectura que se observa por parte de las MC y

de las M después del dispositivo de formacion son similares.
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El hecho de que luego de la formacién todas las educadoras docentes y no docentes
hayan manifestado cambios en su desempefio en relacion con el habla dirigida a la nifiez
durante la lectura, da cuenta de dos cuestiones. En primer lugar de que la formacién produce
efectos en el desempefio docente, como tantos otros trabajos lo vienen mostrando
(Girolameto et al, 2003; Neuman, 1996, 2008; Neuman y Cunningham, 2009; Wasik et al,
2006; Fukkink y Lont, 2007; Whitehurst et al., 1994). En segundo lugar, da cuenta de la
efectividad del dispositivo de formacion y, por ende, del empleo de videos y de la
autoobservacion que el dispositivo ofreci6 como modo de estimular la reflexion sobre la
accion y el reposicionamiento docente. Estos resultados coinciden con lo identificado por un
namero importante de investigaciones que defienden este método de formacion docente por
sobre otros posibles (Barth-Cohen et al., 2018; Gelfuso y Denis, 2017; Assen et al., 2016).

Los resultados que muestran mayores cambios en las MC que en las M parecen estar
indicando la potencial capacidad transformadora del dispositivo, como antes sefialamos, asi
como sus propios limites. Es decir, que indica las condiciones de posibilidad de todos los
sujetos para formarse, aspecto importante a la hora de plantearse si las MC se beneficiarian
de un dispositivo, mas alla de su formacion inicial menor que la de las M. También nos pone
sobre aviso con respecto a la existencia de diferencias que fundamentan la necesidad de
pensar la formacion de acuerdo con las condiciones particulares de los sujetos en formacion.

Plantea también una serie de preguntas que quedan abiertas, en relacion con la
capacidad de cambiar, mayor para las MC que para las M. Consideramos que es necesario
una profundizacion de este tema en futuros trabajos, por la relevancia que tiene para
comprender los mecanismos de transformacién en docentes que llevan muchos afios en
ejercicio.

Con respecto a la lectura de cuentos como actividad promotora del desarrollo infantil,
por ultimo, la incorporacion de la idea de posicionamiento discursivo al leer un texto, que
tomamos de la teoria polifénica (Ducrot, 2001) y la posibilidad de devenir tercero que la
lectura dial6gica permite, da lugar a continuar construyendo conocimiento acerca de los
motivos por los cuales la lectura interactiva de cuentos, y no tanto su narracion oral, resulta
una de las vias posibles para optimizar las oportunidades de aprendizaje infantil. Permite,
también, poner en visibilidad la importancia de la formacién de personas que tienen esta
tarea a cargo, como un modo de achicar la brecha entre nifias y nifios de diferentes sectores

socioculturales.
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