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Hacer leer, como se come, todos los días, hasta que la lectura sea como el mirar, un ejercicio 

natural, pero gozoso siempre. El hábito no se adquiere si él no promete y cumple placer.  

- Gabriela Mistral. 
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Resumen 

 

La presente investigación es el resultado de un proceso de análisis llevado a cabo por 

profesoras en formación de la carrera Pedagogía en Básica, mención Lenguaje y Comunicación, 

pertenecientes a la Universidad Católica Silva Henríquez. Este estudio tiene por objetivo dar a 

conocer un problema de práctica en el que las docentes en formación al realizar clases de Lenguaje 

y Comunicación, se les dificulta formular preguntas de alto nivel cognitivo y metacognitivo, lo que 

obstaculiza la labor y desarrollo profesional de las profesoras. Dicha problemática influye en el 

desarrollo de la práctica profesional, específicamente en la aplicación de estrategias para abordar 

las competencias de la comprensión lectora, particularmente el desarrollo de habilidades cognitivas 

y metacognitivas en estudiantes de quinto básico. 

 

Si bien, esta es una problemática que se logra identificar en la didáctica de las docentes en 

formación durante la práctica profesional, igualmente existen investigaciones que reflejan 

debilidades por parte de los/as profesores/as a nivel nacional al momento de abordar la didáctica 

de la comprensión lectora en Educación Básica. Esta problemática podría ser una posible causa 

vivenciada por otros/as docentes y se refleja en los bajos resultados obtenidos a nivel nacional en 

la evaluación Simce 2022 de Lenguaje y comunicación específicamente en el nivel de 4° básico. 

Es por esto que el problema de práctica se considera urgente de abordar, ya que es compartido por 

todas las integrantes que conforman el grupo de investigación. Asimismo, es preciso considerar 

que a través del problema de práctica se tiene la posibilidad de resignificar conocimientos e 

influenciar y circular por un camino o estrategia que busque una solución a esta problemática, bajo 

una metodología mixta que se orienta en el enfoque de Resolución de Problemas para la Mejora 

Escolar (Mintrop, R; Órdenes, M, 2021).  

 

Palabras claves: Lectura, comprensión lectora, cognición, metacognición, propuesta didáctica, 

aprendizaje, habilidades comprensivas, profesoras en formación, resignificación de la didáctica en 

comprensión lectora.  
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Capítulo I: Planteamiento del problema  

 

1.1 Introducción 

 

En el nivel de primero básico, cuando los/as estudiantes comienzan su proceso lector a 

través de textos breves, la lectura se vuelve una tarea sencilla para algunos/as y compleja para 

otros/as, debido a las exigencias que existen en el sistema educativo por nivelar académicamente 

a los y las estudiantes. Lamentablemente, la preocupación por nivelar a todos/as pierde gravemente 

el sentido cuando los/as niños/as decodifican rápidamente para cumplir con lo solicitado, y no 

comprenden lo que leen, tema que se convierte en una situación a subsanar.   

 

Esta problemática puede tener varias causas, tanto educacionales como socioculturales, y 

que no solo afecta a estudiantes, sino también a las propuestas didácticas de los/as docentes, ya 

que como es sabido, la interacción entre ambas partes es fundamental en la enseñanza de la lectura. 

En vista de esto, es preciso que los/as profesores/as tengan conocimiento y dominio de las 

habilidades cognitivas que la comprensión lectora requiere, ya que a través de ello podrán diseñar 

e implementar estrategias acordes a las necesidades y características de cada uno de los/as 

estudiantes (Teulé, 2015).  

 

           Ante esto es que la comprensión lectora debiese ser una práctica habitual e ineludible, pues 

a diario interpretamos distintos tipos de textos, sin embargo, como se menciona en un principio, 

en Chile es reconocida la falta de interés y motivación por la lectura, lo que genera una gran 

debilidad en el ámbito de  la comprensión lectora, la que se entiende como un proceso complejo 

de construcción de significados que implica hacer inferencias, interpretar la información y 

establecer conexiones lógicas entre las ideas hasta llegar a la creación de la macroestructura o 

estado mental del texto (Ruiz y González, 2022). 

 

        En base a lo último, y a resultados obtenidos por diferentes estudios y evaluaciones realizadas 

en nuestro país, es que se evidencia un manejo insuficiente de autorregulación del proceso lector 
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por parte de los/as estudiantes, pues tal como se menciona en Gallego et al. (2019): “Exige poner 

en funcionamiento estrategias de alto nivel cognitivo durante la interacción lector-texto-contexto, 

para inferir significados, reflexionar sobre las ideas vertidas y emitir opiniones acerca de los 

aspectos más relevantes del texto” (p. 202).  

 

           Asimismo, el Ministerio de Educación ha manifestado su preocupación por la comprensión 

lectora, sus conceptos básicos y la ejercitación de la misma, poniendo especial énfasis en las 

diversas habilidades que esta busca desarrollar, pues la entiende como uno de los pilares 

fundamentales, no solo del aprendizaje en las diversas áreas curriculares, sino también de la 

participación como ciudadanos críticos y competentes en nuestra cultura y sociedad (Mineduc, 

2020).  

 

La preocupación y responsabilidad recae principalmente en los y las docentes, ya que son 

los encargados/as de manejar el contenido, realizar actividades motivantes y/o preguntas 

desafiantes relacionadas a la asignatura de Lenguaje y Comunicación en el ámbito de la 

comprensión lectora, con el propósito de promover en sus alumnos/as las habilidades comprensivas 

permitiéndoles  avanzar y trabajar dichas destrezas para desarrollar habilidades de orden superior, 

es decir, partir en un nivel básico para ir transitando hacia un nivel más complejo (Núñez et al., 

2019). 

 

Sin embargo, como esto no ha podido ser llevado a cabo en su totalidad por los/as docentes, 

es que el Mineduc ha implementado una estrategia para la reactivación de la lectura ante el contexto 

post pandemia, la cual tiene como principal objetivo, la recuperación y fortalecimiento de las 

habilidades lectoras en estudiantes de 2º, 3º y 4º básico, así como también ha proporcionado 

material de apoyo para los/as docentes en cuanto a la enseñanza de la didáctica de la lectura. El 

primer paso de la propuesta se denomina  “Diagnóstico de Reactivación de la lectura” que consiste 

en un diagnóstico de carácter voluntario, luego en base a los resultados obtenidos se da inicio al 

segundo paso,  en el cual la Unidad de Currículum y Evaluación (UCE) en conjunto con la División 

de Educación General (DEG) ponen a disposición de los equipos pedagógicos de todo el país, un 

maletín virtual que cuenta con material didáctico y orientador para los y las docentes con el fin de 

abordar las dificultades específicas de los y las estudiantes (Mineduc, 2023). 
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De manera paralela, el Mineduc ha implementado un Plan Nacional de Tutorías, el cual es 

orientado por instituciones de educación superior, principalmente por estudiantes de pedagogía e 

instituciones comunitarias, las cuales se conforman por ciudadanos que han decidido 

voluntariamente inscribirse en fundaciones tales como; “Letra libre” y “Contigo aprendo” entre 

otras. Este plan busca guiar el aprendizaje de escolares de primer ciclo básico que necesiten de 

mayor apoyo en el desarrollo de la lectoescritura. 

 

Considerando lo expuesto, la siguiente investigación busca que las docentes en formación 

resignifiquen sus saberes didácticos en la disciplina de Lenguaje y Comunicación, específicamente 

en el ámbito de la lectura y la comprensión, con el fin de fortalecer su repertorio de preguntas, 

impactando en el aprendizaje comprensivo de los y las estudiantes de quinto básico y teniendo en 

consideración los Estándares de la Profesión Docente en la línea disciplinar de Lenguaje y 

Comunicación, específicamente en el eje de Lectura, que de acuerdo con CPEIP (2021) se define 

como “Un proceso lingüístico, cognitivo, social y cultural que permite construir representaciones 

coherentes de los textos leídos, (...) para promover la motivación, el aprendizaje y la 

metacognición” (p.8).  

 

De igual manera, en el eje de escritura, estándar C del CPEIP se indica que el/la docente 

 

“Comprende la escritura en sus funciones de comunicación, de aprendizaje, de desarrollo 

personal y de participación social, y sabe cómo motivar a sus estudiantes a escribir y 

promover procesos de escritura recursivos y reflexivos que ofrezcan oportunidades para 

aprender a escribir” (p.12). 

 

En este sentido, cuando el/la docente reconoce la importancia que tiene la lectura, busca 

potenciarla a partir de diversas actividades que se encuentren bajo el enfoque comunicativo, 

implementando en el aula instancias de diálogos grupales en el que comenten y razonen aspectos 

presentes en las lecturas asignadas, así como también realizando sus propios escritos en el que den 

cuenta de sus reflexiones, análisis y nuevas creaciones en base a lo comprendido. 
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Asimismo, se acompañará el proceso lector mediante material pedagógico formulado a 

partir de las taxonomías para desarrollar preguntas de comprensión lectora de Raphael (1986) y 

Smith (1975), pues como García (2018) afirma “La lectura, como una tarea compleja, requiere 

procedimientos, secuencias de acciones y procesos que deben ser encaminados intencionalmente 

y armonizados con habilidades, destrezas y acciones cognitivas para lograr la construcción de 

significados y la comprensión” (p.159). 

 

Por lo tanto, el objetivo general de esta investigación consiste en reflexionar sobre la 

didáctica de la comprensión lectora a partir de la formulación de preguntas cognitivas y 

metacognitivas por parte de docentes en formación de Educación Básica, con el propósito de 

contribuir a sus saberes didácticos en la disciplina de Lenguaje y Comunicación e impactar en el 

aprendizaje comprensivo de los y las estudiantes de quinto básico. 

 

En este sentido, la investigación es desarrollada siguiendo una metodología mixta, la cual 

integra procesos sistemáticos, críticos y basados en la experiencia de investigación, que son 

llevados a cabo a través de la reunión y análisis de datos, tanto cuantitativos como cualitativos, 

para posteriormente ser discutidos en conjunto y realizar inferencias a partir de la información 

recolectada, con la finalidad de lograr una mayor comprensión del fenómeno en estudio (Sampieri 

y Mendoza, 2010). Dicha metodología se orienta en el enfoque de Resolución de problemas basada 

en el diseño que tiene por objetivo dar respuesta a los problemas prácticos más agudos percibidos 

por los y las docentes, que podrían afectar en su futura labor (Mintrop, R; Órdenes, M, 2021). 

 

1.2 Definición del problema de práctica  

 

En el siguiente apartado, se expone el proceso que llevaron a cabo las docentes para 

reconocer y plantear un problema relacionado con su práctica. Las profesoras en formación que 

realizaron este estudio inicialmente ahondan en su quehacer pedagógico y cuestionan dichos 

procesos, definiendo así, un problema de práctica docente. 

El problema de práctica identificado corresponde a que las docentes en formación de 

Pedagogía en Educación Básica cuando realizan clases de Lenguaje y Comunicación, se les 
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dificulta formular preguntas de comprensión lectora de alto nivel cognitivo y metacognitivo para 

la lectura de textos literarios y multimodales, influyendo directamente en que los/as estudiantes no 

desarrollen habilidades de orden superior como el pensamiento crítico, además del interés, 

motivación y gusto por la lectura.  

 

Dicha problemática queda en evidencia en la “Bitácora de observación docente en 

formación N°4” (ver anexo 9) en la que se menciona:  

 

En esta instancia la docente guía me solicitó dirigir el desarrollo de un ticket de salida, sin 

embargo, mientras me encontraba orientando el avance de este, la gran mayoría de los/as 

estudiantes presentaron dificultades para responder a una pregunta de tipo implícita, ante 

esto tuve dificultades para formular nuevas preguntas que orientaran al curso a llevar a cabo 

la actividad. 

 

Así mismo, en la “Bitácora de observación docente en formación N°5” (ver anexo 10) se 

manifiesta que “Ante la ausencia de una síntesis final para el cierre de la clase, no tuve la 

proactividad de formular preguntas metacognitivas que pudieran contribuir a que los/as estudiantes 

reflexionen sobre cómo lograron alcanzar la meta de aprendizaje”. 

 

Sobre esto último, Ríos (2020) afirma que “Las interrogantes formuladas en el aula van 

dirigidas a reflejar diferentes grados de conocimiento y a desarrollar una o más habilidades 

cognitivo-lingüísticas” (p.102). Dicho planteamiento nos permite reconocer la importancia de 

ahondar y resignificar el problema de práctica, con el propósito de impactar en las habilidades 

cognitivas que nuestros/as estudiantes requieren desarrollar. 

 

Uno de los síntomas de este problema de práctica se basa en que, durante la trayectoria de 

la formación inicial docente de la carrera de Pedagogía en Educación Básica, mención Lenguaje y 

Comunicación, existen actividades curriculares que abordan la didáctica de la comprensión lectora 

en cuanto al componente teórico, tal como una de las investigadoras menciona en la “Entrevista a 

profesora en formación” (ver anexo 5):  
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Existen variadas asignaturas que abordan y complementan contenidos de Lenguaje y 

Comunicación y son aquellas que transitan en los tres ejes temáticos, tales como: 

Comprensión y Producción de Textos, CPC de Lenguaje y Comunicación I y II, Didáctica 

de la lectura, Didáctica de la oralidad, Didáctica de la escritura y Literatura Infantil I y II. 

 

Es decir, el problema radica en que, durante el desarrollo de las asignaturas, las instancias 

en que se debe poner en práctica la teoría son acotadas, lo que impide que los/as futuros/as docentes 

sean capaces de fortalecer su repertorio en torno a las taxonomías para desarrollar preguntas de 

comprensión lectora.  

 

Por otro lado, otro síntoma de esta problemática, son las limitadas oportunidades que se 

obtienen en los centros de práctica, pues constantemente se les presentan dificultades a las docentes 

en formación para la realización de clases, tal como plantea una de las investigadoras en la 

“Entrevistas a profesoras en formación” (ver anexo 4):  

 

Es en la práctica profesional II donde se propician las instancias para aplicar el 

conocimiento teórico (...). Sobre esto, hubiese sido necesario contar con prácticas que nos 

brindaran espacios de aprendizaje significativo a fin de haber reconocido con anterioridad 

aquellas dificultades en torno a la formulación de preguntas para poder fortalecer aquello 

mientras nos encontrábamos cursando las actividades curriculares.  

 

Esto influye directamente en su proceso de aplicación de estrategias y trabajo colaborativo, 

pues no se brindan las instancias para poner en práctica sus conocimientos.  

 

Por otro lado, la didáctica utilizada por las profesoras guías del centro de práctica en el 

ámbito de la comprensión lectora no se encuentra actualizada en cuanto a las últimas 

investigaciones, dejando en evidencia la incoherencia entre lo expuesto por la docente del 

establecimiento y el académico de la universidad. Tal como se enuncia en la “Bitácora de 

Observación a docente guía N°6” (ver anexo 20) donde una de las investigadoras menciona que 

“La docente no realiza técnicas y/o estrategias para abordar el contenido, solo muestra un ppt con 

información que se debe reescribir”. Poniendo en práctica acciones que no son un buen modelo a 
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seguir para las docentes en formación, pues, estas no permiten que las profesoras amplíen su 

repertorio de estrategias en aula referidas a la comprensión lectora, sino más bien, las lleva a 

visualizar y reproducir actividades que no promueven el desarrollo de habilidades comprensivas 

de orden superior. 

 

Otro síntoma de la problemática es que durante las instancias de acompañamiento de aula 

no siempre la retroalimentación del profesor supervisor coincide con el conocimiento didáctico 

postulado por el académico de la universidad, lo que influye directamente en el desarrollo de la 

estrategia abordada, pues la retroalimentación proporcionada sólo considera aspectos pedagógicos 

y no propios de la didáctica de Lenguaje y Comunicación. Así mismo, durante la práctica inicial e 

intermedia existe una ausencia de retroalimentación o más bien supervisión de práctica, generando 

que las docentes en formación no reciban observaciones o sugerencias sobre sus intervenciones 

dentro del aula, impidiéndoles reflexionar y/o mejorar aquellos aspectos que desde su autonomía 

no logran percibir o identificar. 

 

En función de esto, es que cada una de las docentes en formación, a partir de los 

instrumentos cualitativos enunciados anteriormente, logró identificar la problemática sobre el 

dominio de estrategias didácticas referidas a la comprensión lectora, que impacta de manera directa 

en su quehacer docente, al no lograr formular preguntas de comprensión lectora que promuevan el 

pensamiento crítico y por consiguiente el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.  

 

Ante esto, se llegó a la conclusión de que si bien en el nivel de quinto básico, los/as 

estudiantes presentan gran dificultad al momento de comprender diversas actividades que se les 

proporciona, de igual modo, los/as docentes son responsables de este fenómeno al no formular 

correctamente las instrucciones y no modelar habilidades, generando confusión en los/as 

estudiantes al momento de dar respuestas a los diversos tipos de preguntas de alto nivel cognitivo 

y metacognitivo.  

 

A partir de las causas anteriores, se generó una discusión que llevó a la creación de 

conciencia grupal sobre el problema de práctica evidenciado y al levantamiento de información de 

las investigadoras sobre su propio desempeño y conocimientos adquiridos en su formación inicial, 
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con el fin de desarrollar soluciones efectivas, pues cada una de ellas en su conjunto se relacionan 

y establecen un problema de práctica que requiere ser abordado y/o mejorado por las 

investigadoras. Por ello, es de suma importancia que las docentes de Lenguaje y Comunicación 

tengan las instancias para formular y aplicar preguntas de alto nivel cognitivo y metacognitivo para 

su beneficio profesional y del estudiantado a fin de que estos logren comprender de mejor manera 

un texto. 

 

1.3 Fundamentación del problema de práctica  

 

Es relevante y urgente abordar el problema de práctica, pues las dificultades de los/as 

docentes al trabajar la didáctica de la comprensión lectora, pueden provocar consecuencias en 

los/as futuros/as estudiantes, afectando el desarrollo de sus habilidades comprensivas de orden 

superior u otros ámbitos de su proceso de enseñanza, ya que la comprensión lectora es uno de los 

principales motores del aprendizaje.  

Como se mencionaba en párrafos anteriores, se evidencia que las docentes en formación 

tienen dificultades para abordar la didáctica de la comprensión lectora, puesto que cuentan con un 

limitado repertorio de estrategias didácticas referidos a la lectura, lo que queda en evidencia en la 

“Bitácora de observación docente en formación N°5” (ver anexo 10) cuando una de las 

investigadoras menciona que:  

Mientras oriento el trabajo de los/as estudiantes, logro evidenciar que muchos no lograban 

organizar la información extraída del texto en las viñetas del cómic, pues no habían 

comprendido aspectos importantes de la lectura.  Ante esto, no tuve la proactividad de 

formular preguntas de comprensión lectora para que los/as estudiantes lograran organizar 

los acontecimientos del texto. 

Ante esto, se observa una clara problemática en cuanto a la formulación de preguntas por 

parte de las investigadoras, lo que ha dificultado el quehacer docente de las mismas dentro de la 

práctica profesional, generando la pérdida del interés y motivación de los/as estudiantes ante las 

lecturas. Este fenómeno se produce principalmente por la falta de conexión con los intereses de 
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los/as estudiantes por parte de los/as docentes de Lenguaje y Comunicación y por la falta de 

compromiso al diseñar sus clases, tal como Cisternas (2016) plantea: 

En cuanto a la preparación de la enseñanza, llama la atención que sea la dimensión que 

inquieta en menor medida a los docentes. Dentro de los profesores participantes, 

mayoritariamente se la asocia a una tarea mecánica, burocrática o simplemente tediosa, y 

en menor medida es planteada como un momento exigente en términos profesionales o 

sobre el cual no se sienten preparados lo suficientemente. (p.36)  

 

Esto lamentablemente hasta el dia de hoy evidencia debilidades generales en los/as 

docentes, tales como: selección de textos que no son lo suficientemente atractivos para los/as 

estudiantes, prácticas tradicionales para trabajar la didáctica de la comprensión lectora y 

formulación de preguntas de bajo nivel cognitivo, no respondiendo a las necesidades educativas 

y/o intereses de los/as estudiantes, lo cual naturalmente afecta al progreso de la comprensión 

lectora, y se contradice con las propuestas del Ministerio de Educación en el Programa de estudio 

de Lenguaje y Comunicación (Mineduc, 2012). 

 

Es por esto que, es importante tomar en consideración y destacar los problemas que existen 

hoy en día en cuanto a la enseñanza de la comprensión lectora, pues los/as docentes y por 

consiguiente las investigadoras, influyen en las consecuencias que se producen en torno a los bajos 

resultados sobre el eje de lectura. Esto último, queda demostrado en los resultados de la prueba 

estandarizada “PISA” del año 2018, la cual indica que el porcentaje obtenido en torno a la 

comprensión lectora en Chile está por debajo de la media de la OCDE. Así mismo, según los 

estudios de la OCDE (2019) “Quienes no logran este piso mínimo, enfrentan una condición actual 

y futura desfavorable. La mayoría de ellos tendrán dificultades para continuar estudiando, 

desarrollar carreras y ejecutar trabajos que les sean satisfactorios” (p.7). De igual manera, en los 

últimos resultados del Simce año 2022 se da una tendencia a la baja de cuatro puntos en el ítem de 

Lectura del nivel de 4° básico, obteniendo un puntaje promedio de 267 (Agencia de la Calidad de 

la Educación, 2023). 
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En base a lo mencionado anteriormente, es que resulta imprescindible abordar la 

problemática, puesto que la incapacidad de los y las docentes en formación para formular preguntas 

cognitivas y metacognitivas influye directamente en el logro de los objetivos, puesto que, al no 

contar con estrategias que promuevan el desarrollo de las habilidades comprensivas,  lo que 

impacta en el estudiantado provocando que no desarrollen un amplio vocabulario que les permita 

decodificar palabras o frases contextualizadas dentro un texto, no logren interpretar correctamente 

tareas y/o actividades dadas, no demuestren interés o motivación ya sea por la lectura o actividades, 

entre otros; lo que se refleja en los bajos resultados de las evaluaciones estandarizadas, 

específicamente en el área de la comprensión lectora. 

 

Finalmente, en este contexto, el procedimiento que llevarán a cabo las docentes en 

formación para mejorar la didáctica de su propia praxis, es reflexionar sobre el planteamiento de 

preguntas de comprensión lectora para resignificar sus saberes didácticos sobre la formulación de 

preguntas cognitivas y metacognitivas a partir de los autores Smith (1975) y Raphael (1986), con 

el propósito de impactar en el aprendizaje comprensivo de los y las estudiantes de quinto básico.  

 

Para llevar a cabo lo mencionado, se ejecutaron cuatro fases, denominadas: Fase de 

definición y enmarcamiento de un problema de práctica, Fase de diagnóstico de las causas de un 

problema de práctica, Fase de organización del proceso de cambio, y Fase de evaluación y 

retroalimentación, todas propuestas en el enfoque de resolución de problemas para la mejora 

escolar (Mintrop, R; Órdenes, M, 2021).   
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1.4 Objetivos del estudio  

 

Objetivo General: 

 

Reflexionar sobre la didáctica de la comprensión lectora en la formulación de preguntas 

cognitivas y metacognitivas por parte de docentes en formación de educación básica, con el 

objetivo de contribuir en sus saberes didácticos en la disciplina de lenguaje y comunicación e 

impactar en el aprendizaje interpretativo de los y las estudiantes de quinto básico. 

 

Objetivos Específicos: 

 

● Resignificar los conocimientos sobre la didáctica de la lectura por parte de las profesoras 

en formación, en particular la formulación de preguntas cognitivas y metacognitivas a 

estudiantes de quinto básico.  

● Diseñar un ciclo didáctico en la asignatura de lenguaje y comunicación con el objetivo de 

potenciar habilidades interpretativas en estudiantes de quinto básico a través de preguntas 

cognitivas y metacognitivas para favorecer su pensamiento complejo.  

● Analizar el impacto del ciclo didáctico en las y los estudiantes de quinto básico en relación 

a sus habilidades interpretativas desarrolladas en los diversos niveles cognitivos y 

metacognitivos.  

● Reflexionar a partir de las resignificaciones didácticas por parte de las profesoras en 

formación a través de la propuesta implementada en comprensión lectora.  
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1.5 Preguntas de investigación  

 

Pregunta general  

 

¿Cuál es la reflexión que realizan las docentes en formación de educación básica sobre la 

didáctica de la comprensión lectora en la formulación de preguntas cognitivas y metacognitivas, 

con el objetivo de contribuir en sus saberes didácticos en la disciplina de lenguaje y comunicación 

e impactar en el aprendizaje interpretativo de los y las estudiantes de quinto básico? 

 

Preguntas específicas 

 

● ¿Cuáles son los conocimientos resignificados en didáctica de la lectura por parte de las 

profesoras en formación para la formulación de preguntas cognitivas y metacognitivas a 

estudiantes de quinto básico?  

● ¿Cómo diseñar un ciclo didáctico en la asignatura de lenguaje y comunicación con el 

objetivo de potenciar habilidades interpretativas en estudiantes de quinto básico a través de 

preguntas cognitivas y metacognitivas para favorecer su pensamiento complejo?  

● ¿Cuál es el impacto del ciclo didáctico en las y los estudiantes de quinto básico en relación 

a sus habilidades interpretativas desarrolladas en los diversos niveles cognitivos y 

metacognitivos? 

● ¿Cuáles son las reflexiones de las profesoras en formación sobre las resignificaciones 

didácticas implementadas en la propuesta de comprensión lectora? 
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Capítulo II: Marco teórico  

 

A continuación, se dará a conocer una revisión bibliográfica a partir de la literatura 

seleccionada, la cual se compone principalmente de diversos artículos que favorecen a la 

resignificación didáctica por parte de las profesoras en formación que lideran el presente estudio. 

 

           Esta revisión fue construida bajo diversos conceptos de búsqueda, tales como: lectura, 

comprensión lectora, metacomprensión lectora, metacognición y taxonomías. De igual manera se 

indaga sobre lo establecido en programas de estudio de dicho nivel.  

 

Cabe señalar que la revisión de los artículos e investigaciones considera aquellos que están 

publicados dentro de los últimos 5 años, destacando que cada uno de estos fueron realizados en 

países de habla hispana. No obstante, se mencionan autores destacados tales como: Isabel Solé, 

Mabel Condemarín, Daniel Cassany, Taffy Raphael, entre otros.  

1.Lectura y visiones teóricas  

1.1 Definiciones de lectura 

 

La lectura es un concepto que ha sido discutido a lo largo de la historia por diversos/as 

autores/as que han planteado múltiples definiciones para esta. En este sentido, para la Real 

Academia Española (s. f., definición 3), la lectura se define como “interpretación del sentido de un 

texto”. No obstante, la lectura es mucho más que eso, pues es un acto comunicativo que requiere 

de múltiples habilidades para ser llevada a cabo como corresponde y que está constantemente 

presente en nuestra cotidianidad, ya que no solo leemos letras, sino también, imágenes, 

expresiones, tonalidades, etc.  

 

En base a esto, entendemos la lectura como un proceso esencial para el ser humano, puesto 

que tal como Ramírez (citado en Reyes, 2019) menciona es un “Proceso que se desarrolla desde el 

primer año de vida (...) como un proceso de interpretación de necesidades” (p.12).  
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De igual modo para Solé (1992) “Leer es un proceso de interacción entre el lector y el texto, 

proceso mediante el cual el primero intenta satisfacer (...) los objetivos que guían su lectura” (p.17). 

Es decir que, a través de la lectura, el/la estudiante busca saciar una necesidad, ya sea de 

información, diversión, instrucción, entre otros.  

 

Por otro lado, Cassany no concibe la lectura con una sola definición, sino más bien, como 

una dinámica múltiple y variada, que puede dividirse en tres dimensiones “Lectura literal”, 

“Lectura inferencial” y “Lectura crítica”, como menciona Márquez & Valenzuela (como se citó en 

Cassany, 2012):  

 

La lectura literal (leer las líneas), la lectura inferencial (leer entre líneas) y la lectura crítica 

(leer tras las líneas) (...) La lectura literal se efectúa cuando el lector es capaz de realizar 

con eficacia el nivel de decodificación, comprensión y retención. La lectura inferencial 

implica tanto el nivel de lectura de comprensión como el de análisis, mientras que para 

hablar de lectura crítica o tras las líneas, han de realizarse niveles más complejos como el 

nivel de análisis, relación y valoración. (p.11) 

 

Esto indica que, para Márquez y Valenzuela, la lectura y sus tres dimensiones se relacionan 

una con la otra y constan de un conjunto de habilidades complejas, tales como:  relación, selección, 

análisis, inferencia, comparación, entre otras; las cuales el lector debe lograr adquirir, para 

favorecer tanto el momento de la lectura como el goce de esta.   

 

Por último, y desde el punto de vista social para Ortiz y Peña (2019) la lectura “Se encuentra 

relacionada con la experiencia vital y con la capacidad de comunicar. En este sentido, la lectura se 

hace una actividad compartida, una acción comunicativa interpersonal y no reducida a los procesos 

mentales del sujeto” (p.114). Dicho de otra manera, la lectura se encuentra inserta en un contexto 

social, pues está estrechamente relacionada con la acción comunicativa interpersonal y tal como 

se mencionó anteriormente, está inserta en una dinámica social puesta en práctica día a día.  
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1.2 Comprensión lectora   

 

Se entiende como comprensión lectora a un proceso complejo, que surge de la interacción 

entre el lector y el texto. En ella, intervienen diversas habilidades que permiten desarrollarla 

eficazmente” (Mineduc, 2020, p. 2). Por otra parte, para Burin (como se citó en Van Dijk y Kintsch, 

1983) la comprensión de textos se entiende como el “Proceso que implica la construcción de una 

representación mental coherente del texto en una memoria episódica” (p.32).  

 

En base a lo anterior, si bien la comprensión lectora es un proceso cognitivo que se utiliza 

de manera transversal en las asignaturas, en este caso se enfoca específicamente cómo se aborda 

en la asignatura de Lenguaje y Comunicación.  

 

Por otro lado, desde la perspectiva de Cassany et al. (1994) la comprensión lectora:  

 

Se alcanza a partir de la interrelación entre lo que el lector lee y lo que ya sabe sobre el 

tema. Es como si el lector comparase mentalmente dos fotografías de un mismo paisaje, la 

del texto y la mental que ya conoce y que a partir de las diferencias que encuentra elaborase 

una nueva fotografía, más precisa y detallada, que sustituirá la que tenía anteriormente en 

la mente. (p.204) 

 

Es decir, una vez que el lector comienza a leer, establece relaciones interactivas con la 

lectura, enlazando sus conocimientos y experiencias previas con la nueva información adquirida 

por la lectura desarrollada, creando a partir de esta, como se menciona en la cita anterior una “nueva 

fotografía”.  

 

Por tanto, es fundamental comprender que esta aptitud, está compuesta de una progresión 

de habilidades para potenciar la complejidad del nivel de comprensión de textos de los/as 

estudiantes,  por lo que teniendo en cuenta a Gallego, Figueroa y Rodríguez (como se citó en 

Organisation for Economic Co-operation and Development 2019) la comprensión lectora requiere 

de “Comprender, utilizar, reflexionar y comprometerse con textos escritos para alcanzar los 



24 
 

 

     

 

propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales y participar en la sociedad” 

(p.188).  

 

1.3 Metacomprensión lectora 

 

Para seguir indagando y comprendiendo en mayor profundidad la lectura y sus visiones 

teóricas, es necesario conocer y entender el concepto de “metacomprensión lectora”, la cual según 

Larrañaga y Yubero (como se citó en Mokhtari y Reichard, 2002) consiste en el “Conocimiento 

sobre las habilidades cognitivas y los mecanismos que se precisan para llevar a cabo la 

comprensión de un texto” (p.19). 

 

En base a esto, es fundamental comprender la importancia que tiene que el conjunto de 

habilidades cognitivas con las que el lector dispone, para ser puestas en práctica al momento de la 

lectura, de forma que este/a sea capaz autorregular el uso de estrategias y ser consciente de ellas al 

momento de la comprensión de diversos tipos de textos, para lograr un proceso de comprensión 

lectora exitoso.  

 

A su vez Gaona et al. (como se citó en Navarro, 2015) se refiere a la metacomprensión 

lectora como el:  

 

Proceso en que el lector utiliza diversas estrategias para realizar su comprensión lectora, 

igualmente tiene control sobre estas para obtener una adecuada comprensión. En este 

proceso abarca la autorregulación y aplicación consciente de estrategias de percepción, 

cognición y lingüísticas. (p.517) 

 

Como anteriormente se mencionaba, el lector debe tener autocontrol de las estrategias que 

utilizará para llevar a cabo la comprensión de un texto, sin embargo, este autor va más allá y aborda 

algunas de las estrategias necesarias para este proceso como, por ejemplo, la percepción y la 

cognición, ya que contribuyen al proceso de reflexión sobre cómo el lector comprende el texto.  
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Asimismo, es fundamental tener en cuenta que en el proceso de la metacomprensión lectora se ven 

implicadas dos fases, las cuales Díaz et al. (2019) entienden como: 

 

El conocimiento de la propia cognición (...) (la conciencia de las características particulares 

con que un sujeto conduce y lleva a cabo el acto de leer) y la regulación del proceso lector, 

verificando que en todo momento se mantenga una interacción fluida entre lector y texto 

en aras de la construcción del significado. (p.4) 

 

Este autor nos propone que estas fases estén estrechamente relacionadas para que el lector 

forme parte activa del proceso de comprensión lectora y metacomprensión lectora, pues estas le 

permitirán la planificación, monitoreo y evaluación de la lectura sin afectar el “diálogo” entre lector 

y texto.  

1.3.1 Metacognición  

 

Para comprender en mayor profundidad la metacomprensión lectora, es necesario conocer 

el concepto de metacognición, el cual se entiende como el “Conocimiento que se posee sobre el 

propio conocimiento, es decir, a la propia cognición. Es la capacidad de la mente de volverse sobre 

sí misma y analizar sus propios procesos de pensamiento y conocimiento” (Gandini, 2018, p. 53). 

 

En este sentido, la metacognición juega un papel crucial en el aprendizaje de los/as 

estudiantes, pues a través de esta capacidad estos/as serán capaces de comprender el camino que 

transitan para llegar a la “meta”, que en este caso sería el conocimiento, para posteriormente 

utilizarlo en diferentes tipos textos, ya que cada uno de estos les exigirá poner en práctica 

habilidades metacognitivas para su comprensión.  

 

Así mismo, Gutiérrez (como se citó en Flavell, 1993) se refiere a este término como “El 

conocimiento de la propia actividad cognitiva y el control sobre dicha actividad” (p.26). A partir 

de esto, Flavell propone dos momentos, en primer lugar, el momento de “conocer”, a través del 

cual percatamos y conocemos nuestra propia cognición, tomando conciencia y conocimiento de la 
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forma en la que se aprende; y en segundo lugar, el momento de “controlar” por el cual observamos 

el proceso de aprendizaje y evaluamos los resultados obtenidos (Gutiérrez, 2005).  

 

Por otro lado, hay autores que discrepan en algunos términos al momento de definir la 

metacognición, pues Burón a diferencia de los autores mencionados anteriormente, prefiere incluir 

dentro de la definición de metacognición el concepto de “conocimiento reflexivo”, ya que esta se 

desarrolla principalmente al interior de la mente, por medio de la auto observación y no 

necesariamente es influenciada por elementos del exterior, sin embargo, a medida que avanza en 

su investigación concluye que la definición más acertada para esta es “el conocimiento de nuestras 

cogniciones” (Burón, 1993). 

 

Finalmente, y a pesar de que existan incontables definiciones para este concepto, la mayoría 

de los/as autores/as concuerdan en que la metacognición en la educación es el proceso por el cual 

los/as estudiantes son conscientes del conocimiento y las habilidades que van adquiriendo y 

necesitando al momento de la lectura.  

2. Didáctica de la comprensión lectora 

2.1 Formulación de preguntas de comprensión lectora a través de taxonomías 

 

Una de las estrategias que se utilizan dentro del aula para reconocer el grado de 

comprensión que adquieren los/as estudiantes a partir de un texto, es precisamente el planteamiento 

de preguntas, sin embargo, según estudios un factor fundamental que determina la insuficiente 

competencia estratégica para comprender textos, no solo se debe a los contenidos que se trabajan, 

sino también a la metodología utilizada por los/as docentes, ya que la mayoría realiza actividades 

mediante preguntas textuales y/o preguntas sobre el contenido literal de un texto, lo que no 

promueve en los/as estudiantes la interpretación y reflexión de la lectura (Sepúlveda y Martínez, 

2018).  

 

Según el estudio realizado por Medina et al. (2015) indica que “Las preguntas y desafíos 

para la lectura suelen ser formulados por el docente y tienen un bajo nivel de exigencia cognitiva” 
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(p.196). En vista de ello, se reconoce que la formulación de preguntas es un área que los/as docentes 

requieren fortalecer, por ello es preciso profundizar y abordarlo en el aula, ya que si los docentes 

de Lenguaje y Comunicación no logran o se les dificulta formular preguntas de alto nivel cognitivo 

y metacognitivo, es posible que impacte en la comprensión que los/as estudiantes obtienen sobre 

un determinado texto.  

 

Asimismo, Zárate (2015) afirma “Las preguntas críticas son las menos utilizadas en las 

evaluaciones de lectura; en cambio, se priorizan las preguntas que conducen a reproducir 

información explícita en el texto” (p.299). Dicho antecedente es primordial, pues si bien las 

preguntas que promueven la extracción de información explícita en el texto le permiten al lector 

localizar en éste, elementos que pueden ser relevantes, sin embargo, estas no logran desarrollar el 

pensamiento crítico o creativo en los/as estudiantes, impidiendo que logren desarrollar habilidades 

de orden superior, las cuales son fundamentales para el desarrollo de una competencia tan esencial 

como la comprensión lectora. 

 

Como se mencionó anteriormente, las interrogantes generalmente están presentes antes, 

durante y después de la lectura de un texto, y por ello, es preciso que se identifiquen y diseñen los 

tipos de preguntas que se realizan en el proceso, para formularlas y dirigirlas al estudiantado con 

el propósito de desarrollar distintas habilidades de orden superior, como bien menciona Benoit 

(como se citó en Joseph, 2018): 

 

Es importante que dediquen tiempo a planificar los cuestionamientos específicos para 

alentar la discusión y desafiar el pensamiento crítico. Se recomienda pensar en la 

adaptabilidad de las preguntas, implementando estrategias interrogativas que permitan a 

los estudiantes comprender mejor y ponerlos en una situación de profundización del 

conocimiento y de su capacidad reflexiva. (p.111) 

 

Por ello, es relevante que los/as docentes sean capaces de formular y planificar diferentes 

tipos de preguntas que progresen en cuanto a su complejidad, con el fin de desarrollar habilidades 

comprensivas y de orden superior en los/as estudiantes. Sobre esto, es que reconocidos autores han 

desarrollado estrategias que tienen que ver con la formulación de preguntas, las cuales han sido 
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denominadas Taxonomías, estas Solé (2004) las describe como “Un conjunto de fases 

caracterizadas por determinadas destrezas: conocer el significado de las palabras, formular 

inferencias y anticipaciones, captar el propósito del autor, entre otras” (p.49). 

 

Dichas fases, como bien menciona la autora, les permiten a los/as estudiantes desarrollar 

diversas habilidades que promueven el pensamiento crítico y reflexivo, ya que en cada una se 

trabajan diferentes destrezas, tales como: localizar información, realizar inferencias, compartir 

opiniones y/o expresar nuevas ideas sobre la lectura, entre otras. Cada una de estas, contribuye a 

que los lectores puedan ir conectando los diferentes puntos que subyacen dentro del texto con sus 

conocimientos previos, lo que les permite interpretar y comprender de mejor manera lo que están 

leyendo. 

2.1.1 Taxonomías de comprensión lectora 

 

En base a lo anterior, es que a través de esta investigación consideramos importante 

formular preguntas de comprensión lectora a partir de taxonomías, para ello se profundiza a 

continuación sobre tres reconocidos autores y las estrategias que por medio de sus taxonomías 

proponen. 

 

Primeramente, se expone la taxonomía de Barret (1967) la cual considera dimensiones 

cognitivas y afectivas. El primer nivel se denomina “comprensión literal” y se refiere a la 

información que de manera explícita se presenta en los textos. El segundo, se distingue como 

“reconstrucción” y este busca principalmente que el lector analice, sintetice, y/o organice la 

información explícita del texto. El tercero, es “comprensión inferencial” este pretende que el lector 

use las ideas explícitamente planteadas en el texto, pero también que desarrolle su intuición y 

experiencia personal para generar conjeturas e hipótesis. El cuarto, tiene por nombre “Lectura 

crítica” este precisa que el lector produzca un juicio valorativo, comparando las ideas presentadas 

con criterios externos dados por el profesor u otra autoridad en el aula. Por último, el quinto nivel 

se identifica como “Apreciación” a través del cual se busca evaluar el impacto que el texto ha 

producido en el lector (Condemarín, 1981). 
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Luego se encuentra la taxonomía desarrollada por Smith (1975) quien lleva a cabo cuatro 

diferentes niveles de interpretación, los cuales son: comprensión literal, interpretación, lectura 

crítica y lectura creativa. Estos niveles, Smith los describe en primer lugar, como la comprensión 

literal en donde el/la estudiante debe conseguir el significado que de manera directa expone el autor 

en un texto. En segundo lugar, el nivel denominado interpretación, el lector debe inferir 

significados que le permitan completar los elementos que en el texto son expuestos por el autor. 

En tercer lugar, en el nivel de lectura crítica se evalúa y juzga la información que contiene el texto. 

Y por último, en la lectura creativa se busca ir más allá del texto del autor con el fin de potenciar 

la expresión de nuevas ideas, planteando nuevos puntos de vista, dando respuesta a preguntas y/o 

soluciones a problemas (Bendito et al, 1985). 

 

Por último, se desarrolla la taxonomía de Raphael (1986), quien propone cuatro diferentes 

niveles de preguntas cognitivas. El primer nivel se denomina “preguntas de aquí” y su propósito 

es que los/as estudiantes respondan cuestionamientos que los guían a reconocer elementos 

explícitos del texto. El segundo nivel es “pensar y buscar” mediante este se busca generar 

respuestas a preguntas de tipo implícitas, con el fin de que los/as lectores/as logren generar 

inferencias sobre el texto. El tercer nivel, se conoce como “El autor y tú” y este incentiva al lector 

para que desarrolle una crítica o presente sus apreciaciones sobre lo leído. Y por último, el cuarto 

nivel se reconoce como “En sí mismo” para el cual deben utilizar sus conocimientos previos y 

entrelazar estos con el contenido que entrega el texto (Cáceres et al., 2012). 

2.1.2 Formulación de preguntas cognitivas en comprensión lectora 

 

Como se mencionaba anteriormente, es importante que las/os docentes formulen preguntas 

desafiantes para incentivar la interpretación de los textos, pero de igual forma es relevante que 

los/as estudiantes sean capaces de formularse sus propias interrogantes sobre lo que leen 

reconociendo el rol que cumplen las preguntas en el proceso de enseñanza - aprendizaje y cómo es 

que por medio de estas se promueve el desarrollo de las habilidades cognitivas. Sobre dicha 

estrategia, Gutiérrez y Del Olmo (2019) señalan “La formulación de preguntas demanda una serie 

de conocimientos y un nivel de reflexión sobre el propio proceso lector que requiere del dominio 

de una serie de habilidades y una elevada complejidad cognitiva” (p.94). Por esto, es preciso 
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favorecer y generar actividades que incentiven la producción de preguntas de alto nivel cognitivo, 

pues a través de estas se logra desarrollar una mejor comprensión sobre las lecturas y a su vez se 

fomenta el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior. 

 

Ante esto, cuando los/as estudiantes producen sus propios cuestionamientos en base a la 

lectura que llevan a cabo, realizan una serie de acciones que los guían a profundizar la comprensión 

de los textos leídos, tal y como afirman Gutiérrez y Del Olmo (2019): 

 

Cuando el lector busca información en el texto para formular preguntas necesita analizar e 

integrar la información que lee relacionando el contenido de varias secciones del texto, de 

modo, que es probable que la realización de ambos procesos, la generación de preguntas, 

junto con la búsqueda de respuestas pertinentes a las preguntas generadas por los 

compañeros sea un factor que contribuya a una mayor profundización en la comprensión 

del texto. (p.102) 

 

Esta estrategia indudablemente potencia el desarrollo de la comprensión lectora y 

desarrolla múltiples habilidades en los/as estudiantes, sin embargo, para su desarrollo es necesario 

reflexionar en cuanto a las preguntas que como docentes formulamos, ya que si estas se enfocan 

específicamente en la extracción de información explícita, difícilmente nuestros/as estudiantes 

producirán preguntas asociadas al ámbito crítico - reflexivo. 

2.1.3 Formulación de preguntas metacognitivas en comprensión lectora 

 

Asimismo, es necesario potenciar el desarrollo de preguntas metacognitivas, ya que estas 

le permiten a los/as estudiantes tomar conciencia del proceso cognitivo que están llevando a cabo, 

pues como Heit (2011) menciona “Las experiencias metacognitivas: Son aquellas experiencias que 

pueden llegar a ser interpretadas conscientemente, que acompañan la ejecución de una actividad 

cognitiva” (p.84). Ante esto, la formulación de preguntas metacognitivas se establece como un 

elemento clave para que los/as estudiantes comprendan el procedimiento que llevaron a cabo para 

la interpretación de diversos elementos que se localizan dentro de un texto, y sobre lo mismo, es 
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preciso que ellos/as reflexionen y se formulen preguntas que les permitan comprender y 

autorregular su propio proceso de aprendizaje. 

 

De igual manera, para dar respuesta a las preguntas metacognitivas, es preciso que se 

incentive y refuerce en los/as estudiantes su capacidad de autonomía y autovaloración, para que a 

través de ello logren reconocer que son los/as protagonistas de su propio proceso de enseñanza - 

aprendizaje. Mediante estas preguntas, podrán reflexionar sobre cómo lograron producir una 

respuesta, considerándolas como una herramienta orientadora que les permita reconocer los 

procedimientos que efectúan para poder contestar un determinado cuestionamiento. Tal como 

Velez y Ruiz (2021) afirman “La interacción metacognitiva puede contribuir a orientar los procesos 

cognitivos en función de las tareas y evitar que deriven hacia otras direcciones que no permiten su 

resolución” (p.111).  

 

De esta manera, cuando se producen e integran preguntas metacognitivas se propician 

instancias para que los/as estudiantes se cuestionen y reflexionen en torno a su proceso de 

aprendizaje, impactando positivamente en su capacidad de analizar y concientizar en torno a sus 

habilidades. Además, es una herramienta orientadora que los ayuda a reflexionar para no perder el 

objetivo y lograr concretar una determinada actividad. 

3. Currículum nacional, lectura y comprensión lectora 

3.1 Bases curriculares de Lenguaje y comunicación, Eje de Lectura 

 

Para llevar a cabo la educación en la población chilena, cada establecimiento educacional 

debe regirse por las Bases Curriculares, en este caso particular, la asignatura de Lenguaje y 

Comunicación, que mantienen el enfoque de promover el desarrollo de los objetivos de aprendizaje 

y las competencias comunicativas, que involucran actitudes, conocimientos y habilidades 

(Mineduc, 2012). Dicha asignatura pretende desarrollar competencias mediante la participación en 

situaciones reales de lectura, escritura e interacción oral, en las que niños y niñas tienen necesidad 

de comprender lo realizado por otra persona o netamente expresar aquello que se aprecia como 

importante (Mineduc, 2012). 
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Es relevante mencionar que el área de Lenguaje y Comunicación está compuesta por tres 

ejes, que para la Real Academia Española (s. f., definición 3), se define como “Tema predominante 

en un escrito o discurso”., los cuales son lectura, escritura y comunicación oral, de los que se espera 

que en los objetivos de aprendizaje de cada eje se aborden de manera integrada para desarrollar 

adecuadamente las competencias comunicativas necesarias para la vida escolar y cotidiana 

(Mineduc, 2012). 

 

En este caso, el eje de lectura pretende desarrollar habilidades enfocadas en la comprensión 

lectora, concepto que según Portillo (2017) “Se entiende que una persona tiene o no cierto grado 

de habilidad para realizar algo” (p.2). De ese mismo modo, Mineduc (2012) las define como 

“Capacidades para realizar tareas y para solucionar problemas con precisión y adaptabilidad (p.22). 

En otras palabras, las habilidades son fundamentales para el desarrollo cognitivo, metacognitivo, 

social y emocional de los y las estudiantes, ya que es el proceso de comprensión que permite 

reconocer el significado del lenguaje escrito, como el lenguaje oral (Condemarín, 2001).   

 

Por otro lado, Mineduc (2012) menciona que “Los lectores competentes extraen y 

construyen el significado de los textos escritos, no solo a nivel literal sino también a nivel 

interpretativo. Comprender un texto implica extraer información, inferir o interpretar aspectos que 

no están expresamente dichos, y evaluarlo críticamente” (p.36). Siendo este último un punto 

crucial, puesto que durante la trayectoria escolar se espera que los y las estudiantes comprendan 

diversos tipos de textos y sean capaces de responder a preguntas de alto nivel cognitivo y 

metacognitivo, y para ello, las bases curriculares en el eje de lectura asegura que el estudiantado 

esté en las mejores condiciones para comprender un texto, por lo mismo, considera dimensiones 

que la literatura identifica como primordiales en el desarrollo de la habilidad de interpretación, las 

cuales son: conciencia fonológica y decodificación, fluidez, vocabulario, conocimientos previos, 

motivación hacia la lectura, estrategias de comprensión lectora y finalmente, importancia de los 

textos (Mineduc, 2012). 
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3.2 Resultados de la evaluación de la comprensión lectora en Educación Básica  

 

En Chile durante años se han implementado diversas evaluaciones que permiten a los 

colegios evaluar y mejorar la enseñanza-aprendizaje, una de ellas es el Diagnóstico Integral de 

Aprendizajes (DIA), el cual se realiza de manera voluntaria por parte de los establecimientos 

educacionales, y que tiene por objetivo entregar información sobre los aprendizajes y 

conocimientos previos en las áreas de Lectura, Matemática, Historia, Escritura y Aprendizaje 

socioemocional, con el propósito de que la comunidad educativa, tales como docentes y directivos 

puedan ajustar y/o modificar sus planificaciones y material pedagógico del año escolar cursante y 

así promover de mejor manera una formación integral en niños y niñas. Siendo una herramienta 

clave que permite visualizar de manera específica los conocimientos y habilidades adquiridos y 

por adquirir, los cuales requieren ser abordados y desarrollados por los y las estudiantes para 

comprender e interpretar adecuadamente diversos tipos de textos como es el caso de Lectura 

(Mineduc, 2021).   

 

 

En torno a los resultados del año 2021, se puede visualizar que en el área de Lectura en los 

niveles de 2° a 4° básico se obtuvieron mejores resultados en comparación a otros niveles, 

evidenciando un 80-86 por ciento de logro esperado, en el que, además, no se vieron reflejadas 

diferencias importantes según género y vulnerabilidad (Agencia de la Calidad de la Educación, 

2021). En cambio, para los niveles de 5° básico a III° medio los aprendizajes de lectura presentan 

una baja notable en los resultados, indicando hasta un 48% de logro esperado. Para el segundo 

ciclo escolar existen diferencias respecto al nivel socioeconómico, por lo que los y las estudiantes 

de nivel socioeconómico alto obtuvieron mejores resultados que los de nivel socioeconómico bajo 

(Agencia de la Calidad de la Educación, 2021).  

 

Lo mencionado anteriormente, deja en evidencia que las brechas sociales influyen de 

manera significativa en los resultados académicos del estudiantado, así como también que los 

niveles de segundo ciclo se ven en deficiencia en torno al desarrollo de habilidades de la 

comprensión lectora, por lo que la evaluación DIA es una instancia que permite a docentes 

implementar estrategias y/o propuestas didácticas acorde a las necesidades de cada establecimiento 

y nivel (Mineduc, 2021).   
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Por otro lado, la evaluación Simce como Valenzuela (2015) indica “Es una prueba realizada 

a nivel nacional que mide tanto conocimientos como habilidades en el ámbito del lenguaje, 

matemáticas, ciencias naturales y las tecnologías de la información y comunicación” (p.8). El área 

de Lenguaje y Comunicación evalúa las habilidades de comprensión lectora y escritura, en la que 

se ha evidenciado en los últimos resultados del Simce año 2022 una tendencia a la baja de cuatro 

puntos en el área de Lectura del nivel 4° básico, obteniendo un puntaje promedio de 267 y 243 en 

II° medio. Esto último, como resultado negativo de la pandemia, en la que se demuestra 

desmotivación y falta de competencias para enfrentar la comprensión lectora por parte de los y las 

estudiantes (Agencia de la Calidad de la Educación, 2023).  

 

3.3 Reactivación de aprendizajes 

 

Como se ha visualizado en los párrafos anteriores, la pandemia por COVID-19 trajo 

consecuencias negativas en la educación, como la baja en los resultados de distintas evaluaciones 

en el área de Lectura, y como medida de mejora el Ministerio de Educación ha impulsado el Plan 

de Reactivación Educativa, cuyo término se entiende según la Real Academia Española (s. f., 

definición 1) como “Volver a activar”, y en el ámbito educativo para el Mineduc (2023) el plan de 

reactivación educativa implica dar “Respuesta de nuestro país para hacerse cargo de las 

consecuencias de la pandemia en el aprendizaje de niños, niñas y adolescentes de todo el sistema 

educativo” (p.9). 

 

En el caso del plan reactivación de la Lectura busca apoyar el desarrollo de las habilidades 

de comprensión lectora de los y las estudiantes y para ello el Ministerio de Educación propone 

varias acciones, como por ejemplo, aplicar la evaluación DIA en estudiantes de 2° a 4° básico y es 

en base a los resultados obtenidos, se lleva a cabo el segundo paso en el que la Unidad de 

Currículum y Evaluación (UCE) y la División de Educación General (DEG) del Mineduc ponen a 

disposición de los equipos pedagógicos los Recursos de Apoyo para la Reactivación de la Lectura, 

tal como: maletín virtual, entre otros recursos, que funcionan como orientaciones y material 
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didáctico con el que se puede abordar las dificultades específicas del estudiantado  (Mineduc, 

2023). 

 

De manera paralela el Ministerio de Educación ha implementado un Plan Nacional de 

Tutorías que busca guiar el aprendizaje de escolares de primer ciclo básico que necesiten de mayor 

apoyo en el desarrollo de la lectoescritura, dirigido por instituciones de educación superior, 

principalmente por estudiantes de pedagogías e instituciones comunitarias, las cuales se conforman 

por ciudadanos que se han inscrito voluntariamente en fundaciones tales como; “Letra libre”, 

“Contigo aprendo” entre otros.  

 

El plan también implica otras estrategias de reactivación, tal como el acompañamiento 

prioritario el que consiste en capacitaciones y acompañamiento para la apropiación de las prácticas 

de la enseñanza de la lectura. Otro es el fomento lector, que implica realizar acciones cotidianas 

y/o comunitarias en el que tanto estudiantes y adultos participen para fomentar el interés y 

motivación por la lectura y finalmente, formación en lectura enfocados a que docentes del área 

realicen evaluaciones formativas para mejorar y potenciar el desarrollo de estrategias de enseñanza 

(Mineduc, 2023). 

 

La pronta y rigurosa aplicación del plan de reactivación genera que tanto docentes como 

estudiantes obtengan mejoras en su quehacer, por una parte los profesores logran aprender e 

implementar nuevas estrategias para trabajar la enseñanza de la comprensión lectora, y por otra 

parte, los y las estudiantes además de desarrollar habilidades de comprensión lectora, serán capaces 

de responder preguntas cognitivas y metacognitivas de manera ascendente y acorde a su nivel, así 

como también motivar a leer y comprender, tal y como el plan de reactivación educativa lo estipula 

(Mineduc, 2023). 

 

 

 

 



36 
 

 

     

 

3.4 Programas de estudio de Lenguaje y Comunicación de quinto básico, Eje de Lectura 

 

Según Mineduc (2012) los Programas de Estudio: 

 

Proponen al docente una organización de los Objetivos de Aprendizaje con relación al 

tiempo disponible dentro del año escolar, y constituyen así una orientación acerca de cómo 

secuenciar los objetivos, cómo combinarlos entre ellos, y cuánto tiempo destinar a cada 

uno. (p.8) 

 

En este caso, el programa de estudio de quinto básico, en el eje de Lectura dispone de doce 

objetivos de aprendizaje, entre ellos se encuentra leer y comprender textos literarios y no literarios, 

analizar narraciones y aspectos relevantes de poemas, sintetizar información, entre otros.  

 

De esa manera, el enfoque de los objetivos pretende que los y las estudiantes desarrollen y 

manejen habilidades cognitivas  acorde a su nivel, tales como las habilidades más básicas: 

comprender, reconocer e identificar, posteriormente inferir, relacionar, analizar e interpretar, y 

finalmente aplicar, sintetizar, concluir, crear, entre otras habilidades fundamentales que le permite 

al estudiantado comprender adecuadamente un texto, para ello es necesario que los y las docentes 

sean capaces de abordar y aplicar estrategias didácticas acorde a las características de los y las 

estudiantes y así generar finalmente una motivación por la lectura y su comprensión (Mineduc, 

2012).  

 

3.5 Conocimientos pedagógicos de Educación Básica en Didáctica de la Lectura en Chile 

 

En Chile se han incorporado los estándares de la profesión docente, los cuales entregan 

referencias claras y precisas de lo que se considera una “buena enseñanza” en las diferentes 

asignaturas, pues tiene como objetivo conseguir mejores aprendizajes, contribuyendo en el 

quehacer docente de profesores en formación en pos de desarrollar un ejercicio profesional más 

eficaz (CPEIP, 2021).  
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En el caso de los estándares disciplinares de Lenguaje y Comunicación, los/as docentes 

deben contar con el conocimiento y didáctica disciplinar de los diversos estándares que este 

instrumento aborda, tales como; Estándar A: Lectura y escritura inicial, Estándar B: Lectura, 

Estándar C: Escritura, Estándar D: Comunicación oral, Estándar E: Literatura y Estándar F: 

Conocimiento y manejo de la lengua.  

 

Para el presente estudio se considera el estándar B, el cual está enfocado en comprender la 

lectura como un proceso lingüístico, cognitivo, social y cultural que permite construir 

representaciones coherentes de los textos, y es preciso saber cómo enseñarla para promover la 

motivación, el aprendizaje y la metacognición. Así mismo, el estándar C está orientado a 

comprender la escritura en sus funciones de comunicación, de aprendizaje, de desarrollo personal 

y de participación social, y de igual manera saber motivar a sus estudiantes a escribir y promover 

procesos de escritura recursivos y reflexivos que ofrezcan oportunidades para aprender a escribir 

(CPEIP, 2021).  

 

Estos estándares buscan universalizar los saberes necesarios para un profesor/a de 

Educación Básica en Didáctica de la Lectura en Chile, para posteriormente adecuarlos al contexto 

en el que se presenta.  

 

Capítulo III: Marco metodológico 

3.1. Tipo de investigación 

 

El enfoque de esta investigación se sustenta en una metodología mixta, la cual se basa en 

el paradigma cualitativo y cuantitativo. Los métodos cualitativos según Piza, Amaiquema & 

Beltrán (2019) se definen como “Los métodos cualitativos de investigación están compuestos por 

un grupo de técnicas que utilizan una variedad de herramientas para recopilar datos y construir una 

teoría fundamentada” (p.459).  

 

Así mismo, se fundamenta en el paradigma cuantitativo que como Sánchez (2019) afirma:  
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Trata con fenómenos que se pueden medir (...) a través de la utilización de técnicas estadísticas 

para el análisis de los datos recogidos, su propósito más importante radica en la descripción, 

explicación, predicción y control objetivo de sus causas y la predicción de su ocurrencia a 

partir del desvelamiento de las mismas. (p.104) 

 

En consideración con este planteamiento, la investigación pretende realizar una descripción 

acabada del problema identificado, considerando los objetivos enunciados con anterioridad, 

buscando describir las metodologías que empleamos como docentes en formación al momento de 

enseñar en el aula, para establecer estrategias innovadoras en el proceso educativo y de aprendizaje 

para promover el desarrollo de la comprensión lectora en estudiantes de quinto básico. Esto, a 

través del enfoque de “Resolución de problemas para la mejora escolar”, el cual, según Mintrop y 

Órdenes (2021) busca:  

 

Diagnosticar y solucionar problemas de práctica, implica tener una mirada crítica a las prácticas 

actuales existentes en la organización, ya sea de los docentes o de los mismos líderes. Esto 

implica tener un sentido de autocrítica reflexiva frente a una realidad que muchas veces 

puede resultar incómoda. (p.348) 

En este sentido, una forma de solucionar el problema de práctica es aplicar diversas 

estrategias para desarrollar las habilidades de la comprensión lectora, a través de preguntas de alto 

nivel cognitivo y metacognitivo en estudiantes de quinto básico, es decir, realizar una rigurosa 

investigación individual y colaborativa, de tal manera que amplíe la complejidad del repertorio de 

preguntas a realizar. Dicho de otra forma, la mejora del problema de práctica consiste en realizar 

un ciclo didáctico que implique la implementación de estrategias didácticas que promuevan el 

desarrollo de preguntas de alto nivel cognitivo a fin de impactar en el proceso lector de los/as 

estudiantes. 
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3.1.1 Fases de la metodología 

 

La metodología de resolución de problemas basada en el diseño está confeccionada a partir 

de cuatro fases, las cuales dan a conocer y/o explicar el problema de práctica desde sus inicios. 

Esta consiste en la definición y enmarcamiento del problema, diagnóstico de las causas de un 

problema de práctica, organización del proceso de cambio y por último evaluación y 

retroalimentación de la investigación (Mintrop, R; Órdenes, M, 2021). 

 

3.1.2 Fase de Definición y enmarcamiento de un problema de práctica  

 

Durante la fase de definición y enmarcamiento de un problema de práctica es fundamental 

que las docentes en formación, quienes lideran el presente estudio, identifiquen y evalúen las 

necesidades que presentan o han presentado en aspectos específicos de su quehacer docente durante 

la ejecución de los procesos de aprendizaje en sus centros de práctica. Esta evaluación es llevada 

a cabo mediante diversos procedimientos, tales como: entrevista a investigadoras sobre su 

formación inicial, bitácoras de profesoras en formación y bitácoras de observación de 

intervenciones didácticas de profesora guía. Luego de la recolección de información a partir de los 

instrumentos mencionados, es que la intuición inicial que manifestaron las docentes en formación 

se convierte en un juicio informado que requiere de una solución urgente, ya que afecta la didáctica 

de las docentes, influyendo en los procesos de aprendizaje de los/as estudiantes. Posteriormente, 

las docentes desarrollan un encuadre del problema, para identificar y comprender lo que no está 

funcionando y lo que deben mejorar, de allí surgen las causas y sus posibles soluciones. 

Finalmente, si la definición del problema es precisa y se relaciona con experiencia de las docentes, 

estas toman conciencia y comparten la problemática (Mintrop et al., 2019). 

 

A continuación, a través de la siguiente tabla, presentamos el problema de práctica, el cual 

fue definido mediante un proceso de indagación y evaluación de necesidades:  
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Figura 1: Tabla encuadre problema de práctica  

 

Una vez definido el problema de práctica, las docentes proceden a exponer y analizar los 

síntomas de esta problemática, los cuales radican tanto en la trayectoria de la carrera de Pedagogía 

en Educación, como en las deficientes y limitadas oportunidades que han tenido en los centros de 

práctica.  

3.1.3 Fase de Diagnóstico de las causas de un problema de práctica  

 

Para identificar las causas del problema de práctica se realiza un segundo ejercicio de 

indagación, que tiene como propósito comprender las causas y proponer posibles soluciones al 

problema, para ello se desarrolla el diagrama de Ishikawa, el que permite definir las causas que 

están contribuyendo a la existencia del problema de práctica (Sepúlveda, 2021).  

 

En esta ocasión las causas se dividen en tres ejes:  

a) Formación inicial de las investigadoras: En la carrera de pedagogía existen suficientes 

actividades curriculares que abordan la didáctica de la comprensión lectora y que son 

fundamentales para ejercer correctamente en estudiantes de quinto básico, pero son 

acotadas las instancias para poder implementar la teoría sobre eje formativo pedagógico y 

didáctico de la línea de Lenguaje y Comunicación de la carrera. 

 

¿Quién? (Sujeto)  Hace (Verbo)  Qué (Predicado)  

A las docentes en 

formación de PEB 

se les dificulta formular 

preguntas de comprensión 

lectora de alto nivel 

cognitivo y metacognitivo 

respecto a textos literarios y 

multimodales, influyendo 

directamente en que los/as estudiantes 

no desarrollen habilidades de orden 

superior como el pensamiento crítico, 

interés, motivación y gusto por la 

lectura.  
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b) Práctica: Las instancias para implementar la teoría en los centros de práctica son acotadas, 

lo que impide que los/as futuros/as docentes no sean capaces de fortalecer su repertorio en 

torno a la didáctica de la comprensión lectora en cuanto a taxonomías para la evaluación 

de la comprensión lectora. Asimismo, la didáctica utilizada por profesores/as guías en el 

ámbito de comprensión lectora no se encuentran actualizadas en cuanto a las últimas 

investigaciones. 

 

c) Retroalimentación: Las retroalimentaciones de los supervisores de práctica no siempre 

coinciden con lo postulado por los académicos de la asignatura de Lenguaje y 

Comunicación. Además, no existen observaciones ni retroalimentación en la práctica 

inicial e intermedia. Por un lado, la práctica inicial se vio interrumpida por el estallido 

social. Por otra parte, la práctica intermedia se desarrolló durante la pandemia de manera 

online impidiendo que existan reflexiones sobre el quehacer docente de las investigadoras, 

ya que en ninguna de las dos instancias recibieron una oportuna retroalimentación sobre las 

estrategias de las cuales se hicieron uso en el aula.  

3.1.4 Fase de Organización del proceso de cambio  

 

Cuando se logra precisar el diagnóstico mediante el cual se identifica la problemática, se 

da paso a la tercera operación que consiste en organizar el proceso de cambio, cuyo principal 

propósito es desarrollar un plan de mejora a partir de prácticas deseadas, las cuales Mintrop et al. 

(2018) definen como: 

 

La práctica deseada será el resultado de la implementación de las actividades que los líderes 

diseñaron como solución. (...) hace referencia a un comportamiento o creencia que los 

líderes reconocen como beneficioso y que desean que los docentes de la escuela incorporen 

en su trabajo. (p.340)  

 

A partir de la definición y enmarcamiento del problema de práctica, en el cual las profesoras 

en formación dan a conocer que se les dificulta formular preguntas de alto nivel cognitivo y 

metacognitivo, se llevan a cabo investigaciones de diversos referentes teóricos para diseñar el 



42 
 

 

     

 

siguiente plan de mejora, que consiste en la creación de un ciclo didáctico compuesto por seis 

sesiones, en el que las investigadoras dan cuenta de las estrategias didácticas que fortalecieron. En 

base a esto, se establecen tres prácticas deseadas: 

  

Práctica deseada Nº1: Considerar tiempo de investigación para resignificar la didáctica con el fin 

de diseñar un ciclo didáctico.  

Actividades:  

● Conversación con la docente guía para reconocer características relevantes del curso. 

● Breves dinámicas antes de dar inicio a las clases. 

 

Práctica deseada N°2: Desarrollar preguntas cognitivas y metacognitivas que progresen en cuanto 

a su dificultad. 

Actividades:  

● Recopilar los conocimientos previos que los/as estudiantes tienen sobre los tipos de 

pregunta a trabajar. 

● Modelamiento de cómo formular y dar respuesta a preguntas a partir de pequeños 

fragmentos de narraciones. 

● Reformular de manera oral preguntas en las que los/as estudiantes presenten mayor 

dificultad para dar respuesta. 

 

Práctica deseada N°3: Retroalimentar el progreso de los/as estudiantes a fin de evidenciar el logro 

de la estrategia.  

● Se revisa y se dan comentarios sobre el avance que los/as estudiantes desarrollan en sus 

guías. 

 

La organización de cambio se llevó a cabo mediante el diseño y puesta en práctica de un 

ciclo didáctico, en el cual se integraron estrategias de comprensión lectora a partir de la 

resignificación efectuada. El diseño de las seis planificaciones se basó en cuatro objetivos de 

aprendizaje, el primero tributaba al eje de escritura (N° 16), el segundo al eje de expresión oral (N° 

26), y por último, se seleccionaron dos objetivos que tributaban al eje de lectura (N°04 y N°24), 

con el fin de trabajar bajo el enfoque comunicativo. 
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Así mismo, estas planificaciones constaban de 6 clases de 90 minutos cada una, en las 

cuales se trabajaron tanto el desarrollo como la formulación de preguntas sustentadas en las 

taxonomías de Raphael (1986) y Smith (1975), las cuales se definieron por las investigadoras 

como: explícita – implícita, valorativa – apreciativa, creativa, crítica y metacognitiva. 

 

Para el desarrollo de las sesiones se trabajaron textos multimodales, obras dramáticas, 

capítulos de novelas y cortometrajes. A partir de estos se aplicaron evaluaciones formativas, tales 

como guías de trabajo y tickets de salida, para recoger evidencia sobre el progreso de las 

metodologías implementadas. 

 

Finalmente, en la clase número seis, se realizó una última evaluación a través de la cual se 

buscaba recoger los datos y reconocer el impacto que tuvo el ciclo didáctico en los/as estudiantes.  

 

3.1.5 Fase de Evaluación y retroalimentación  

 

En la última fase de la metodología, Mintrop, Órdenes y Madero (2019) mencionan 

“Cuando los líderes implementan las actividades de cambio, la pregunta más importante que deben 

atender es: ¿Cómo saber si las actividades de cambio están funcionando?” (p.343).  En esta 

ocasión, al finalizar el ciclo didáctico, en primer lugar, se realiza una entrevista cruzada, la cual 

tiene por objetivo conocer aspectos de la puesta en práctica del ciclo didáctico en la asignatura de 

Lenguaje y Comunicación. Con el propósito de analizar las reflexiones que llevaron a cabo las 

investigadoras respecto a la implementación del saber didáctico para el mejoramiento de su 

quehacer docente. En segundo lugar, se lleva a cabo un análisis sobre la rúbrica y 

retroalimentaciones del supervisor de práctica y, por último, un análisis a las observaciones de la 

docente guía del establecimiento. 
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3.2 Contexto y participantes  

 

La presente investigación es liderada por tres profesoras en formación, las cuales se 

encuentran cursando el último semestre de la carrera, para optar al grado de Licenciada en 

Educación y al título de Profesora en Educación Básica con mención Lenguaje y Comunicación 

en la Universidad Católica Silva Henríquez. 

 

Esta investigación se lleva a cabo en el contexto de la práctica profesional II, 

específicamente en la Escuela Básica Blas Cañas, cuyo establecimiento particular subvencionado 

pertenece a la fundación Casa De María, ubicado en la comuna de Santiago Centro. La escuela 

promueve los valores de la religión católica, determinando como principal misión trabajar desde 

la pedagogía de la misericordia. Este centro posee una matrícula de un promedio de seiscientos 

estudiantes, los cuales en su mayoría son migrantes, pertenecientes a un nivel socioeconómico 

medio alto según la consulta Simce que se realiza a los/as apoderados/as y/o tutores/as. 

 

Para el contexto de esta investigación, los sujetos de estudio corresponden a 80 estudiantes 

de los quintos básicos B y C, y la docente guía encargada del área de Lenguaje y Comunicación. 

 

3.3 Procedimientos, técnicas e instrumentos 

 

A continuación, se procede a definir los conceptos esenciales considerados para el 

levantamiento de información con el fin de delimitar las técnicas e instrumentos a utilizar. Los 

cuales califican como cualitativos, cuantitativos y mixtos, cada uno con su respectiva justificación. 

 

3.3.1 Definición y enmarcamiento del problema de práctica 

 

Para las dos primeras etapas de la investigación, en las que se busca diagnosticar y 

reconocer un problema de práctica, se realizan dos instrumentos con el fin de definir el problema. 
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A través del presente apartado se presentan los instrumentos cualitativos efectuados en esta 

instancia por las investigadoras. 

 

3.3.1.1 Instrumentos cualitativos 

 

En la investigación cualitativa se recolectan datos para entender de manera subjetiva cómo 

los sujetos de estudio comprenden la vida bajo su percepción, cuyos resultados se analizan para 

producir conocimiento en base al área que se desea estudiar (Hernández-Sampieri, et al., 2020). 

Considerando que fueron entrevistadas tres docentes en formación, se priorizaron los instrumentos 

de preguntas abiertas, para obtener información respecto las visiones de cada investigadora en 

cuanto a la trayectoria en la carrera de Pedagogía en Educación Básica, en la línea de Lenguaje y 

Comunicación. 

 

a)  Entrevista cruzada entre investigadoras sobre su formación inicial:  La entrevista es 

definida por Troncoso y Placencia (2017) como “Herramientas para la recolección de datos 

(...), permite la obtención de datos o información del sujeto de estudio mediante la 

interacción oral con el investigador” (p.330). Es decir, consiste en una instancia de 

conversación donde se pueden recopilar ciertos datos e información sobre un tema 

determinado.  

 

Para el propósito de esta fase, se llevó a cabo una entrevista cruzada entre las 

investigadoras, quienes de manera oral dieron respuesta a seis preguntas con el fin de 

reconocer sus saberes y experiencias referidas a la formación inicial que obtuvieron durante 

sus primeros años de estudio en la Universidad Católica Silva Henríquez.  

 

Para ello, se aplicaron preguntas abiertas, tales como: “¿Qué asignaturas de la malla 

curricular de Pedagogía en Educación Básica de la Universidad Católica Silva Henríquez 

tributa a la línea didáctica de Lenguaje y Comunicación?”, “¿Qué asignaturas de la carrera 

Pedagogía en Básica de la Universidad Católica Silva Henríquez abordan principalmente 

la comprensión lectora?”,  “¿Qué asignaturas de la mención de Lenguaje y Comunicación 
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abordaban principalmente la comprensión lectora?”, entre otras. Esta entrevista se aplicó a 

tres docentes en formación quienes se especializaron en el área de Lenguaje y 

Comunicación. 

 

b) Bitácoras de observación: Las bitácoras son instrumentos que se caracterizan por llevar 

un registro de avances y resultados de un proceso de enseñanza-aprendizaje y que tiene 

como objetivo, generar aprendizaje a partir de herramientas metodológicas, acompañando 

el proceso formativo. En este caso, se registran principalmente acontecimientos y 

reflexiones que sirven para evaluar las necesidades del quehacer docente y comprender las 

causas y posibles soluciones del problema de práctica (Danel y Rodriguez, 2018, p.907)  

En base a esto, se llevó a cabo un análisis de dos tipos de bitácoras; para empezar se 

analizaron nueve bitácoras de evidencias de ejecuciones de clase de las investigadoras, en 

las cuales, las profesoras en formación, relatan lo realizado durante las clases, así mismo, 

reflexionan en base a las acciones que debieron haber intencionado en ese momento y de 

qué forma lo habrían hecho. 

 

Finalmente se lleva a cabo un análisis en base a seis bitácoras sobre las clases observadas 

de la docente guía, en las cuales se registra el contenido, objetivo, fecha y acciones que 

realiza o no la docente, pues a través de estas, las investigadoras evidencian el ejemplo que 

reciben en su centro de práctica y reflexionan sobre ella.  

 

3.3.2 Organización del proceso de cambio 

 

Para la tercera fase, que tiene como propósito diseñar un plan de mejora al problema de 

práctica anteriormente definido, se realiza un instrumento que permitirá evaluar el material de 

aprendizaje que se utilizó para las clases. A través del presente apartado se define el instrumento 

cuantitativo efectuado por las investigadoras. 
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3.3.2.1 Instrumentos cuantitativos 

 

Estos instrumentos se constituyen con el propósito de medir una variable para brindarle un 

dato numérico o porcentaje. De esa manera, se aplican a un número considerable de personas, ya 

que facilita sintetizar e interpretar fácilmente la información obtenida (Hernández-Sampieri & 

Mendoza, 2020). En la presente investigación, los sujetos de estudio corresponden a 80 estudiantes 

de quinto básico, a los cuales se les aplican los siguientes instrumentos: 

 

a) Lista de cotejo: Para evaluar e identificar el logro de los aprendizajes por parte de los/as 

estudiantes en los instrumentos que desarrollaron para cada una de las sesiones, se 

diseñaron listas de cotejo, las cuales Sierra et al. (2020) conciben como un “Instrumento 

que relaciona acciones sobre tareas específicas, organizadas de manera sistemática para 

valorar la presencia o ausencia de estas y asegurar su cumplimiento durante el proceso de 

aprendizaje” (p.218). Para este estudio, la lista de cotejo fue empleada con el objetivo de 

verificar el logro de los aprendizajes. En este contexto, los indicadores se constituyeron de 

la siguiente manera: logrado, medianamente logrado y por lograr, teniendo 3, 2 y 1 punto 

respectivamente. 

En el marco de la presente investigación, se aplicaron listas de cotejo para los siguientes 

instrumentos de aprendizaje: guías de cada clase y ticket de salida. Todas estas tuvieron 

como fin evaluar el logro de los diferentes objetivos de aprendizaje establecidos para cada 

una de las clases, como por ejemplo, para la primera la clase se establece comprender 

narraciones mediante el desarrollo y la formulación de preguntas explícitas e implícitas, 

fundamentando sus respuestas con información extraída del texto. Por otro lado, para la 

segunda clase se determina comprender narraciones mediante el desarrollo y la formulación 

de preguntas valorativas y apreciativas, expresando sus opiniones sobre la lectura, entre 

otros. 
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3.3.3 Evaluación y retroalimentación 

 

Al finalizar las fases anteriores, es pertinente que se realice una evaluación y 

retroalimentación respecto a los resultados obtenidos a partir de la implementación del ciclo 

didáctico, es por ello que se aplican diversos instrumentos con el fin de evaluar los aprendizajes 

logrados, y posibles mejoras sobre el quehacer docente de las investigadoras. 

 

3.3.3.1 Instrumento cualitativo 

 

a) Entrevista cruzada: Para esta instancia, nuevamente se llevó a cabo una entrevista 

cruzada entre las investigadoras, con el objetivo de recopilar sus experiencias, reflexiones 

y observaciones realizadas a partir del diseño e implementación del plan de mejora.  

En esta se integraron diversas preguntas, tales como: ¿Qué investigaciones se llevaron a 

cabo y cuáles fueron los conocimientos que se resignificaron para diseñar el plan de 

mejora?, ¿Qué habilidades les dificultó modelar y/o potenciar durante el ciclo didáctico?, 

entre otras. 

 

b) Rúbrica: Para identificar las mejoras del quehacer docente de las profesoras en 

formación, en cada acompañamiento de aula tanto por parte del docente tutor de la 

universidad como por parte de la profesora guía del establecimiento, las investigadoras 

fueron evaluadas a partir de una rúbrica, la cual Bruna et al. (2019) definen como: 

“Instrumento de evaluación educativa que contempla una escala progresiva de niveles de 

desempeño que corresponden a rangos de ejecución de una tarea, permitiendo emitir juicios 

de calidad respecto del trabajo de los estudiantes” (p.19). Este instrumento de evaluación 

les permitió a las docentes en formación reconocer a través de rangos de desempeño: 

logrado, medianamente logrado, por lograr y no observado, aspectos fundamentales que 

deben tener, tales como: conocimientos de los y las estudiantes y sus contextos sociales y 

de aula, conocimiento didáctico-disciplinar de mención, conocimiento pedagógico de los 

procesos de evaluación, entre otros. Además de contar con un apartado en el que se realizan 

observaciones o sugerencias que requieren ser mejoradas. 
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Dicha evaluación permitió que las investigadoras recibieran una retroalimentación 

oportuna, con el fin de reconocer e identificar el logro de los objetivos en cuanto al uso de 

estrategias didácticas utilizadas durante las sesiones de aprendizaje. Asimismo, a partir de 

la evaluación las investigadoras conocen, analizan y reflexionan sobre las observaciones 

entregadas tanto por la profesora guía del establecimiento como por el docente tutor de 

práctica, quienes observaron algunas de las clases de las profesoras en formación. 

 

3.4 Tipo de análisis 

 

El tipo de análisis que se efectuará en la investigación se denomina análisis de   

triangulación, el cual Aguilar y Barroso (como se citó en Denzin, 1990) definen como “La 

aplicación y combinación de varias metodologías de la investigación en el estudio de un mismo 

fenómeno” (p.297).  

 

Este tipo de análisis permitió gestar diversas interpretaciones, con una mayor precisión y 

confiabilidad de los datos recolectados, ya que genera una relación de las causas de la problemática, 

evidenciando cómo influyeron en el quehacer docente y de qué manera se realizó un cambio para 

la mejora escolar en base a la propuesta de un ciclo didáctico enfocado en la formulación de 

preguntas relacionadas a las taxonomías de Raphael y Smith, y el impacto que se obtuvo tanto en 

los y las estudiantes de quinto básico, como en las docentes en formación. 

 

3.5 Resguardos éticos 

  

La información que se recopilará por medio de las entrevistas semiestructuradas, guías de 

aprendizaje, tickets de salida y evaluaciones serán de carácter confidencial y se utilizarán 

exclusivamente para el desarrollo del proyecto, por lo que no se individualizarán los datos 

personales ni del establecimiento, tampoco serán facilitados a terceros ni comercializados.  De 
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acuerdo con la ley de protección de datos que rige en Chile (Ley 19.628) la información producida 

en esta investigación será utilizada con fines exclusivamente académicos. Esto es de vital 

importancia para el trabajo que se está desarrollando, ya que ayudará a la identificación y solución 

del problema de práctica. 

Capítulo IV Análisis de datos 

 

A continuación, se presenta el análisis de los datos obtenidos a partir de los instrumentos 

aplicados en cada una de las fases del modelo de resolución de problemas (definición y 

enmarcamiento de un problema de práctica, diagnóstico de las causas de un problema, organización 

del proceso de cambio y evaluación y retroalimentación) para la mejora escolar, descritos 

anteriormente (Mintrop, R; Órdenes, M, 2021).  

 

Mediante la interpretación crítica de los resultados, se busca reflexionar sobre la didáctica 

de la comprensión lectora en la formulación de preguntas cognitivas y metacognitivas por parte de 

docentes en formación de Educación Básica, quienes lideran el presente estudio y ejercicio 

reflexivo, con el objetivo de contribuir en sus saberes didácticos en la disciplina de Lenguaje y 

Comunicación e impactar en el aprendizaje comprensivo de los y las estudiantes de quinto básico.  

 

4.1 Análisis de instrumentos “Fase definición del problema de práctica y sus causas” 

 

A continuación, se realiza un análisis sobre los instrumentos que permiten definir el 

problema de práctica y sus causas, esto se llevará a cabo a través de una entrevista a investigadoras 

acorde a la formación inicial docente, bitácoras de las profesoras en formación y bitácoras para 

profesores guía de la práctica docente, para finalizar con una triangulación de la información 

analizada.  
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4.1.1 Instrumentos cualitativos 

4.1.1.1 Entrevista a investigadoras sobre su formación inicial docente en la línea disciplinar 

de Lenguaje y Comunicación 

 

En el siguiente apartado se realiza un análisis reflexivo en base a la entrevista realizada a 

las investigadoras, la cual tiene como propósito reconocer los aspectos de la formación inicial 

brindada por la Universidad Católica Silva Henríquez en torno a su malla curricular y línea 

didáctica del área de Lenguaje y Comunicación, desde el punto de vista de las investigadoras.  

Para llevar a cabo este análisis, se define como investigadora A a la docente en formación 

Constanza Pozo, como investigadora B a la docente en formación Camila Urtubia y por último, 

como investigadora C a la docente en formación Sasha Moya.  

 

A partir de la primera pregunta de la entrevista semiestructurada, formulada como “¿Qué 

asignaturas de la malla curricular de Pedagogía en Educación Básica de la Universidad Católica 

Silva Henríquez tributan a la línea didáctica de Lenguaje y Comunicación?”, sobre esto la 

investigadora A (ver anexo 3) reflexiona: 

 

Las asignaturas que tributan a la línea didáctica de Lenguaje y Comunicación comienzan a 

partir del cuarto semestre (...) sin embargo, durante este semestre a pesar de revisar este 

contenido, esto no se hace en profundidad, sino más bien de forma superficial, pues, cuando 

realmente se profundiza en la didáctica de Lenguaje y Comunicación es a partir del séptimo 

semestre en las asignaturas correspondiente a la mención.  

 

Por otra parte, la investigadora B (ver anexo 4) menciona que “Desde el primer semestre 

se abordan actividades curriculares que consideran contenidos referidos a la disciplina de Lenguaje 

y Comunicación, sin embargo, es en los ramos de la mención que se profundiza mayormente la 

didáctica de la misma”.  

 

En este caso, las investigadoras concuerdan que las asignaturas impartidas por la carrera de 

Pedagogía en Educación Básica durante los primeros años efectivamente abordan la comprensión 
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lectora, no obstante, las actividades curriculares de la malla son escasas para la importancia que 

tiene la comprensión lectora dentro del programa educativo.  

 

Esto afecta a su quehacer docente, pues las investigadoras deben contar con las estrategias 

didácticas referidas al fortalecimiento de la comprensión lectora para trabajarla de manera 

transversal en cada una de las asignaturas, ya que los/as estudiantes deben llevar a cabo las 

habilidades que adquieren a partir de la misma, ya sea al momento de leer una determinada 

información, leer una instrucción y/o responder a diversas preguntas. Tal y como afirma Nuñez et. 

al (como se citó en Olson 1994) “La habilidad de comprensión lectora otorga acceso a otros 

conocimientos, repercutiendo en la cognición y en los procesos de pensamiento” (p.3).  

 

Por otra parte, en cuanto a la pregunta que hace referencia sobre las asignaturas de la malla 

curricular de la mención de Lenguaje y Comunicación, la investigadora B (ver anexo 4) menciona 

que “Las asignaturas de la mención que abordan la didáctica de la comprensión lectora en su 

totalidad son principalmente “Literatura infantil l y ll” y “Didáctica de la lectura”. De las cuales 

obtuvieron los aprendizajes referidos a la formulación de preguntas específicamente en Literatura 

Infantil I y II, tal como la investigadora C (ver anexo 5) menciona:  

 

En este caso, hay aprendizajes que recuerdo con gran propiedad, (...) Por ejemplo, en el 

inicio se puede inferir respecto al libro, realizar predicciones, etc, durante el desarrollo de 

la lectura, es importante realizar diversos tipos de preguntas, tales como explícitas, 

implícitas, entre otras, de tal manera que los y las estudiantes vayan progresando en sus 

habilidades comprensivas, y para el final de la lectura es importante guiar, preguntar para 

reflexionar en torno a lo leído, por lo mismo, debemos aprovechar al máximo cada texto se 

que vaya a utilizar, ya que cada uno entrega información a partir de sus imágenes o texto 

escrito. 

 

Lo mismo indica la investigadora B (ver anexo 4) al comentar “Aprendí más sobre la 

importancia de realizar cuestionamientos no tan solo del texto escrito, sino también de las imágenes 

e ilustraciones que muchas veces algunos textos presentan.”. En base a lo que las investigadoras 

enuncian, se puede desprender que poseen conocimientos referidos a la importancia de formulación 
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de preguntas, sin embargo, estas no se siguieron modelando a través de las otras asignaturas de la 

mención.  

 

Por último, en cuanto a la formulación de preguntas metacognitivas, la investigadora A (ver 

anexo 3) menciona que: 

 

Si bien, dentro de la malla curricular de la carrera de Pedagogía en Educación Básica de la 

Universidad Católica Silva Henríquez no existe una asignatura que aborde específicamente 

la formulación de preguntas de metacognición, esto si se aborda de manera transversal en 

los ramos de didáctica, sin embargo, nuevamente creo que esto es de manera muy 

superficial. 

 

Así mismo, la investigadora C (ver anexo 5) plantea que:  

 

No existe una asignatura que se enfoca al 100% en la creación o formulación de 

preguntas, es más, recuerdo las asignaturas de literatura infantil, en las que 

abordamos la formulación a partir de libros álbum, aunque cada vez que 

planificamos debíamos incluir preguntas de metacognición en los cierres de cada 

clase. 

 

En este sentido, se evidencia la debilidad que existe en cuanto a la teoría y práctica de 

formulación de preguntas metacognitivas en la malla curricular de la carrera de Pedagogía en 

Educación Básica de la Universidad Católica Silva Henríquez, lo que perjudica el quehacer docente 

de las investigadoras, pues a través de estas preguntas, se puede evidenciar el nivel de logro 

obtenido por los/as estudiantes en cada actividad.  
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4.1.1.2 Análisis de bitácoras de profesoras en formación  

 

En esta sección se realiza un análisis reflexivo en base a las bitácoras de las docentes en 

formación quienes lideran el estudio, y que en este caso acompañan a las docentes guías de 

Lenguaje y Comunicación de la Escuela Básica Blas Cañas.  En dichas bitácoras, por un lado se 

relatan las intervenciones de las docentes en formación, las cuales identifican las metodologías y 

estrategias que realizan en aula en cada momento de la clase, y por otro lado, llevan a cabo una 

reflexión sobre las prácticas efectuadas, con el objetivo de evidenciar una de las causas que 

contribuyen al problema de práctica.  

 

Para llevar a cabo este análisis, se define como investigadora A a la docente en formación 

Constanza Pozo, como investigadora B a la docente en formación Camila Urtubia y por último, 

como investigadora C a la docente en formación Sasha Moya.  

 

En vista de lo observado durante la práctica profesional II, es fundamental mencionar 

algunas prácticas pedagógicas efectuadas por las investigadoras, específicamente en el desarrollo 

de estrategias para la comprensión lectora. 

 

En primer lugar, en la “Bitácora de observación docente en formación N°3” (ver anexo 8) 

la investigadora A quien reconoce las debilidades de su quehacer docente menciona que durante el 

desarrollo de las clases “Hubiese resultado fundamental intencionar preguntas a partir de un breve 

cómic, como por ejemplo: ¿Cuál es la idea principal del cómic?, ¿Como lo supiste?, ¿Cuál es tu 

personaje favorito? ¿Por qué? entre otras”. Con el objetivo de que en la actividad los/as estudiantes 

comprendan el propósito del texto y no tan solo la estructura de este.  

 

De la misma manera, la investigadora C en la “Bitácora de observación docente en 

formación N°8” (ver anexo 13) indica que “Debió aplicar preguntas explícitas e implícitas para 

ayudar a comprender e identificar de mejor manera las características físicas y psicológicas de los 

personajes en un texto”. Puesto que, los/as estudiantes presentan dificultades para reconocer las 

características psicológicas de los personajes, por lo mismo, aplicar preguntas de tipo explícita e 

implícita ayudaría a localizarlas e interpretar dichos atributos con mayor facilidad. 
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En este sentido, se evidencia la clara necesidad por parte de las investigadoras de una 

resignificación en torno a la formulación de preguntas de comprensión lectora, pues ante la falta 

de este contenido es que las investigadoras no logran intencionar preguntas de alto nivel cognitivo 

para los/as estudiantes, ni identificar el momento exacto en el cual este tipo de preguntas eran 

necesarias para desarrollar las habilidades comprensivas de mayor complejidad. 

 

Asimismo, las investigadoras reconocen las debilidades que poseen en los cierres de las 

clases, pues no formulan ni promueven preguntas de tipo metacognitivas a fin de motivar y 

producir en los/as estudiantes una reflexión sobre los pasos que ejecutan para desarrollar una 

actividad determinada. En el caso de la investigadora B en la “Bitácora de observación docente en 

formación N°5” (ver anexo 10) menciona que “No tuve la proactividad de formular preguntas 

metacognitivas que pudieran contribuir a que los/as estudiantes reflexionen sobre cómo lograron 

alcanzar la meta de aprendizaje”.  

 

Del mismo modo, la investigadora C en la “Bitácora de observación docente en formación 

N°8” (ver anexo 13) indica que “En esta oportunidad, sería necesario además de realizar preguntas 

cognitivas y metacognitivas, proponer ya sean preguntas desafiantes o desafíos como tal”.  

 

Ambas investigadoras concuerdan que es de suma importancia aplicar un cierre a cada clase 

y que al no hacerlo se está perjudicando su quehacer docente, afectando directamente en las 

metodologías y su repertorio de estrategias aplicadas para abordar la comprensión lectora, 

manteniéndose en una pedagogía tradicionalista. Esto no solo impacta en las docentes en 

formación, sino también en los/as estudiantes, pues el cierre de la clase es un momento fundamental 

para consolidar los aprendizajes, y esto se puede promover mediante procesos metacognitivos que 

les permita tomar conciencia de sus avances y logros. 
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4.1.1.3 Análisis de bitácoras de observación de intervenciones didácticas de profesora guía 

 

En esta sección se realiza un análisis reflexivo en base a las bitácoras de observación a la 

docente guía de las profesoras en formación, quién es la encargada de la asignatura de Lenguaje y 

Comunicación en el nivel de 5º Básico de la Escuela Básica Blas Cañas. En dichas bitácoras, por 

un lado, se relatan los acontecimientos ocurridos en cada momento de la clase y, por otro lado, se 

lleva a cabo una reflexión sobre lo observado en la clase por parte de las investigadoras, esto con 

el objetivo de evidenciar una de las causas que contribuyen al problema de práctica.  

 

Para llevar a cabo este análisis, también se define como investigadora A a la docente en 

formación Constanza Pozo, como investigadora B a la docente en formación Camila Urtubia y por 

último, como investigadora C a la docente en formación Sasha Moya.  

 

En vista de lo observado durante la práctica profesional II, es pertinente mencionar algunas 

prácticas pedagógicas que pueden impactar negativamente en el aprendizaje de las investigadoras 

y su ejercicio docente, específicamente en el desarrollo de estrategias para la comprensión lectora. 

En primer lugar, se evidencia que la investigadora A en su “Bitácora de observación docente guía 

N°1” (ver anexo 15) menciona que “Durante el inicio de la clase, no se intenciona de ninguna 

manera la interpretación de la lectura silenciosa, pues, una vez que terminan de leer los y las 

estudiantes, no se les realiza ningún tipo de pregunta de comprensión lectora en base a esta”. En 

segundo lugar, la investigadora C en su “Bitácora observación docente guía Nº5” (ver anexo 19) 

menciona que durante la clase de la docente guía “No se recogen conocimientos previos de los y 

las estudiantes, ya sea con preguntas breves o actividades”. 

 

Por último, la investigadora B relata en su “Bitácora de observación docente guía Nº4” (ver 

anexo 18) la misma problemática en el desarrollo de la clase de la docente guía, mencionando: 

 

Logré evidenciar la dificultad que los/as estudiantes tuvieron para reconocer información 

implícita dentro del texto. Considerando esto, hubiese sido preciso que la docente guía 

estableciera instancias para modelar el desarrollo de respuestas a este tipo de preguntas. 
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En vista de lo expuesto en las bitácoras anteriores, se concluye que la docente guía en 

cuanto a la formulación de preguntas de comprensión lectora  no logra potenciar  habilidades 

comprensivas en los/as estudiantes, esto debido a que la docente guía no suele planificar con 

anterioridad las sesiones que llevará a cabo, por lo que  generalmente suele omitir cuestionamientos 

de alto nivel cognitivo, dando cuenta de su bajo conocimiento sobre niveles taxonómicos para 

formular preguntas de comprensión lectora. 

  

Asimismo, no propone actividades para modelar el desarrollo de respuestas a ciertos tipos 

de preguntas, o más bien, la docente guía suele utilizar preguntas de menor nivel cognitivo, tal 

como preguntas explícitas. En este caso, la investigadora C en la “Bitácora de observación docente 

N°6” (ver anexo 20) evidencia lo anterior indicando que “La docente guía realizó preguntas 

explícitas en torno al texto, tal como: ¿Quién es el personaje de la historia? ¿En qué país transcurren 

los acontecimientos?”. En este caso, se debió aplicar diversos tipos de preguntas, además de 

explícitas, ya que permitiría que los y las estudiantes desarrollen habilidades superiores y de esa 

manera adquirir una mayor comprensión del texto. 

 

En cuanto a los cierres de las clases de la profesora guía, la investigadora A indica en la 

“Bitácora observación docente guía Nº2” (ver anexo 16) que en la clase “No se realizaron 

preguntas metacognitivas y/o alguna actividad para reflexionar sobre lo visto en clases”.  Del 

mismo modo, la investigadora B en la “Bitácora de observación docente Nº4” (ver anexo 18) 

menciona que “No se evidencia un cierre de la clase y no se desarrolla una mayor retroalimentación 

que tickear los cuadernos de los/as estudiantes”. Por último, la investigadora C en la “Bitácora 

observación docente guía N°5” (ver anexo 19) indica que “No hubo cierre de la clase, ya sea con 

preguntas cognitivas o metacognitivas”.  

 

Estas acciones impiden que los/as estudiantes reconozcan el logro de los objetivos 

propuestos en un inicio, ya que no se les proporcionan instancias para reflexionar sobre el propio 

aprendizaje y tampoco se les brinda una retroalimentación que les permita tomar el error como una 

oportunidad de aprendizaje o bien obtener una observación sobre sus avances.  

Además, como se mencionó en el análisis de “Bitácoras para profesores guía de la práctica 

docente” las docentes en formación tienen una dificultad para formular preguntas metacognitivas 
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y/o desafiantes en los cierres de las clases, y el ejemplo que obtienen a partir de su docente guía de 

práctica no contribuye a la mejora de la problemática, sino más bien refuerza el propio ejercicio de 

esta. Es decir, el desempeño de la docente guía de la escuela perjudica el ejemplo a seguir en cuanto 

a las profesoras en formación, quienes colaboran constantemente en las clases de Lenguaje y 

Comunicación. 

 

En vista de que la docente guía no realiza preguntas metacognitivas en los cierres de cada 

clase, es pertinente mencionar la importancia del ticket de salida, pues tal como Mineduc (s.f) 

menciona “Permite recoger evidencias individuales sobre cómo los estudiantes han comprendido 

una actividad y además, implica un ejercicio metacognitivo, ya que les ayuda a reflexionar sobre 

lo que han aprendido y expresar qué o cómo están pensando la nueva información” (p.1).  

En este sentido, es necesario que en cada cierre de clase, se integren tickets de salida con 

preguntas metacognitivas, para que los/as estudiantes sean capaces de reflexionar y analizar sobre 

su propio proceso de aprendizaje y ser conscientes de las estrategias que utilizan para alcanzar las 

metas de aprendizaje.  

 

Como se menciona en párrafos anteriores, se considera que las prácticas observadas de la 

docente guía desfavorecen el desempeño de las profesoras en formación, puesto que la didáctica y 

metodologías tradicionales, no contribuyen a un mejoramiento y aprendizaje de nuevas estrategias 

para la comprensión lectora, sino más bien conlleva a replicar la problemática, en vez de ser un 

punto el cuál permita trabajar y mejorar las debilidades de las investigadoras. Tal y como Flores et 

al. (2023) mencionan la importancia del rol del profesor guía “El profesor colaborador facilita 

experiencias de aprendizaje auténticas orientadas al desarrollo profesional del profesor en 

formación permitiéndole avanzar en la construcción de su identidad profesional, lo que debiera 

promover aprendizajes de calidad en los estudiantes (p.4). En este caso, la docente del 

establecimiento con su puesta en práctica no permite mejorar en torno a las debilidades que poseen 

las investigadoras sobre la dificultad de formular preguntas de alto nivel, dado que solamente 

facilita aprendizajes de bajo nivel cognitivo y metacognitivo, promoviendo mayormente preguntas 

explícitas e implícitas. 
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4.1.1.4 Triangulación de la información 

 

En esta sección se sintetizan los análisis obtenidos con los que se define el problema de 

práctica, con la finalidad de obtener una perspectiva más clara con respecto a los síntomas, y de 

ese modo, tomar decisiones sobre el proceso de cambio. 

 

Figura N°2: Triangulación de resultados de instrumentos para definición del problema de 

práctica y sus causas 

 

Dimensión Entrevista a 

investigadores 

acorde a la 

formación 

inicial docente 

Análisis de las 

bitácoras de las 

profesoras en 

formación 

Bitácoras para 

profesores guía 

de la práctica 

docente 

Razonamiento 

Dimensión 

formulación de 

preguntas para 

comprensión 

lectora  

Se obtuvo que 

las docentes en 

formación 

durante los 

primeros años de 

su trayectoria en 

la carrera de 

Pedagogía en 

Educación 

Básica no 

tuvieron 

instancias para 

aplicar la 

formulación de 

preguntas, sino 

más bien, es en la 

mención de 

Lenguaje y 

Comunicación 

donde 

comenzaron a 

profundizar 

sobre la 

formulación de 

diversos tipos de 

preguntas, 

permitiéndoles 

Se obtuvo que las 

docentes en 

formación no 

sólo no tenían la 

iniciativa de 

formular 

preguntas para 

comprender un 

texto, sino que, 

además no 

contaban con el 

conocimiento 

sobre habilidades 

comprensivas 

que aborden los 

diversos tipos de 

preguntas a nivel 

cognitivo y 

metacognitivo en 

los/as estudiantes 

de quinto básico.  

Se observa que 

las profesoras 

guías no formulan 

preguntas durante 

la lectura de un 

determinado 

texto, no siendo 

un buen modelo 

didáctico para las 

profesoras en 

formación 

quienes 

colaboran con sus 

clases, dando 

ejemplos 

equívocos del 

proceso de 

enseñanza-

aprendizaje de la 

comprensión 

lectora.  

Respecto a los 

datos obtenidos 

se puede 

establecer que 

las docentes en 

formación 

poseen debilidad 

en cuanto a la 

didáctica de la 

comprensión 

lectora, 

específicamente 

en estrategias de 

formulación de 

preguntas 

debido a su 

formación 

inicial. Por otro 

lado, las 

profesoras guías 

no cuentan con 

metodologías y 

estrategias 

actualizadas lo 

que repercute en 

las docentes en 

formación, pues 
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fortalecer en 

mayor manera su 

conocimiento 

teórico, a 

diferencia del 

práctico. 

observan a 

través de ellas 

ejemplos 

pedagógicos de 

paradigmas 

descontextualiza

dos para la 

época, en los 

cuales se 

prioriza un 

aprendizaje 

constructivista, 

dificultando 

potenciar las   

diversas 

habilidades 

cognitivas en el 

estudiantado. En 

cuanto a las 

intervenciones 

de las docentes 

en formación, se 

evidencia la 

necesidad de 

resignificar y 

trabajar nuevas 

estrategias 

didácticas. 

Por último, los 

tres 

componentes 

impactan en gran 

manera en el 

quehacer 

pedagógico de 

las profesoras en 

formación. 

Dimensión 

preguntas 

metacognitivas 

Se obtuvo que 

las profesoras en 

formación 

aprendieron 

sobre preguntas 

metacognitivas 

de manera 

Se evidencia que 

las profesoras en 

formación ante la 

ausencia de un 

cierre de clase no 

tuvieron la 

proactividad de 

Se observa que 

las profesoras 

guías de práctica 

no realizan 

cierres de clase, 

no intencionando 

preguntas 

Respecto a los 

datos obtenidos 

se establece que 

por un lado 

existe una 

debilidad en la 

formación 
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transversal en 

distintas 

actividades 

curriculares, sin 

embargo, de 

manera muy 

superficial, pues 

no se profundiza 

sobre este tipo de 

preguntas en 

ninguna de las 

asignaturas 

impartidas.  

intencionar 

preguntas 

metacognitivas a 

fin de promover 

en los/as 

estudiantes la 

habilidad de 

reflexionar y 

analizar sobre el 

propio proceso de 

aprendizaje. 

metacognitivas 

que les permitan a 

los/as estudiantes 

reconocer cómo 

lograron 

responder y/o 

alcanzar el 

objetivo de la 

clase. 

inicial de las 

investigadoras 

en cuanto a la 

formulación de 

preguntas 

metacognitivas. 

Por otro lado, las 

investigadoras 

no tienen la 

proactividad de 

intencionar 

preguntas 

metacognitivas a 

fin de promover 

la habilidad de 

reflexionar sobre 

el propio 

proceso de 

aprendizaje de 

los/as 

estudiantes.  

Por último, las 

docentes guías 

de la escuela no 

son un ejemplo 

en este ámbito, 

ya que durante 

las sesiones 

observadas no 

implementan 

estrategias que 

promuevan un 

cierre de clase a 

partir de 

preguntas 

metacognitivas. 

Razonamientos 

generales 

En relación con la triangulación del diagnóstico “Análisis de instrumentos 

para definición del problema de práctica y sus causas”, se detecta que   

debido a los escasos conocimientos sobre formulación de preguntas de 

comprensión lectora adquiridos durante la formación inicial docente y la 

falta de estrategias pedagógicas observadas en la práctica de la docente guía, 

las profesoras en formación identifican en su propio quehacer una 

problemática que requiere la resignificación de sus conocimientos en torno a 

las taxonomías para desarrollar preguntas de comprensión lectora y 
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metacognitivas, pues no formulan cuestionamientos que promuevan el 

pensamiento crítico y habilidades de orden superior de los/as estudiantes ante 

actividades de lectura e interpretación. 

 

4.2 Análisis de instrumentos “Fase Organización del proceso de cambio” 

 

En el contexto de las fases anteriores, las docentes en formación reconocieron una 

problemática compartida urgente de abordar, ante ello para la fase de organización del proceso de 

cambio resignificaron sus saberes didácticos sobre la formulación de preguntas cognitivas y 

metacognitivas a partir de los autores Smith (1975) y Raphael (1986), con el propósito de impactar 

positivamente en el aprendizaje comprensivo de los y las estudiantes de quinto básico.  

 

A continuación, se realiza un análisis de los instrumentos aplicados para el proceso de 

cambio, en este se encuentran la visión global del ciclo didáctico, planificaciones clase a clase, 

acorde a lo propuesto por las Bases Curriculares de Educación Básica, ya que se aborda la 

comprensión lectora de manera progresiva a partir la formulación de preguntas por parte de los y 

las estudiantes cómo se instaura en el programa de estudio de Lenguaje y Comunicación. De esta 

manera, se establecen diversas actividades de modelamiento, así como también guías de trabajo 

para las sesiones y una evaluación final, las cuales serán analizadas con el propósito de conocer el 

impacto de la propuesta didáctica. 

 

4.2.2 Instrumentos cualitativos 

 

4.2.2.1 Análisis de las decisiones en torno al ciclo didáctico  

 

Se realiza un análisis cualitativo respecto de la planificación global del ciclo didáctico de 

Lenguaje y Comunicación, la cual especifica los objetivos de aprendizaje, con el fin de evaluar su 

pertinencia y progresión para el presente estudio.  
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Figura N°3: Tabla de planificación global del ciclo didáctico de Lenguaje y Comunicación 

 

Curso de aplicación:  5º Básico 

Unidad “Viajando por la comprensión” 

Objetivos de aprendizaje:  OA 04 Analizar aspectos relevantes de narraciones leídas para 

profundizar su comprensión. 

 

OA 24 Comprender textos orales (explicaciones, instrucciones, noticias, 

documentales, entrevistas, testimonios, relatos, etc.) para obtener 

información y desarrollar su curiosidad por el mundo: 

formulando preguntas al profesor o a los compañeros para comprender o 

elaborar una idea, o aclarar el significado de una palabra. 

  

OA 16: Escribir frecuentemente para compartir impresiones sobre sus 

lecturas, desarrollando un tema relevante del texto leído y fundamentando 

sus comentarios con ejemplos. 

 

OA 26:  Dialogar para compartir y desarrollar ideas y buscar acuerdos. 

Indicadores de logro  Analizar textos narrativos y dramáticos para profundizar la comprensión 

lectora. 

Comprender textos orales (narrativos y dramáticos) formulando preguntas 

al curso para una mejor comprensión. 

Escribir para responder preguntas de comprensión lectora y formular 

preguntas de diversos tipos. 

Analizar el propio proceso de aprendizaje. 

Habilidades Analizar, comprender, escribir, y dialogar. 

 

Se seleccionaron desde las Bases Curriculares cuatro Objetivos de Aprendizajes para 

transitar por los tres ejes temáticos que propone el Programa de Estudio de Lenguaje y 

Comunicación del Mineduc: Lectura, Escritura y Comunicación oral, ya que el propósito es 

fortalecer la comprensión lectora de textos narrativos y dramáticos, mediante una progresión de 

las habilidades comprensivas, hasta lograr un alto nivel cognitivo y metacognitivo, en el nivel de 

quinto básico asociado a los Objetivos de Aprendizajes N°4, N°24, N°16 Y N°26.  

 

Además de la comprensión y respuesta a diversos tipos de preguntas, se vincula un objetivo 

de escritura, el cual pretende que los/as estudiantes formulen sus propias preguntas de comprensión 

lectora. A partir del mismo objetivo, se busca que los/as estudiantes formulen, respondan y 

reflexionen en torno a preguntas metacognitivas, esta práctica es necesaria incluirla de manera 

transversal en cada clase, puesto que, ambos cursos no están familiarizados con aquello y se les 

dificulta desarrollar este tipo de preguntas. Así mismo, se vincula un objetivo de lectura, pues a 
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partir de diversos textos multimodales, se pretende que los/as estudiantes respondan preguntas de 

comprensión lectora de diversos tipos. Por último, se relaciona un objetivo de oralidad, ya que a 

lo largo de las sesiones se busca que los/as estudiantes opinen, reflexionen, fundamenten, analicen, 

entre otras habilidades, sobre las lecturas, mediante respuestas a preguntas guiadas, en las que 

todos y todas serán partícipes del proceso de enseñanza aprendizaje. 

 

 

En cuanto al ciclo didáctico, para cada sesión se determinaron diferentes habilidades a 

desarrollar en los/as estudiantes, a través de los distintos tipos de preguntas formuladas para cada 

clase. En la primera sesión, se busca fortalecer la capacidad de “identificar” e “inferir”. En la 

segunda, se trabaja potenciando en los/as estudiantes la habilidad de “valorar” y “apreciar”. En la 

tercera, se promueve la destreza de “crear” y “diseñar”. En la cuarta, se busca desarrollar la 

habilidad de “evaluar” y “argumentar”. En la quinta, se internaciona el “análisis” y “reflexión” por 

parte de los/as estudiantes a través de preguntas metacognitivas. Estas últimas de igual manera se 

trabajan de forma transversal por medio de tickets de salida que los/as estudiantes desarrollan al 

final de cada una de las sesiones. Y por último, en la sexta sesión se realiza una evaluación final 

que recaba el desarrollo de todas las habilidades abordadas en las clases anteriores. 

 

4.2.2.2 Análisis de planificación clase a clase del ciclo didáctico  

 

Se realiza un análisis cualitativo respecto de las planificaciones de cada una de las clases 

que componen la Unidad Didáctica “Viajando por la comprensión”. 

 

Figura N°4: Tabla de planificación clase a clase del ciclo didáctico de Lenguaje y 

Comunicación 

 

Meta de aprendizaje Actividades Instrumentos 

Clase Nº1: Comprender 

narraciones mediante el 

desarrollo y la 

formulación de preguntas 

explícitas e implícitas, 

fundamentando sus 

respuestas con 

información extraída del 

texto. 

 

 

Inicio: 

-Preguntas a partir de una imagen para activar conocimientos 

previos: 

¿Qué ves en la imagen? 

¿Cómo se relacionan los elementos de la imagen? 

¿Cómo la interpretas? 

¿Han visto o reconocen a los personajes de la imagen? ¿Dónde? 

Desarrollo 

-Se modela como reconocer los elementos del texto para 

responder a este tipo de preguntas. 

- Se modela como formular preguntas “explícitas” e “implícitas” 

-Juego didáctico (Wordwall) a partir de una imagen con preguntas 

tales como:  

¿Qué tiene Charlie en las manos? 

-Guía de aprendizaje. 

-Juego didáctico 

(Wordwall). 

https://wordwall.net/es

/resource/61318809  

-Ticket de salida.  

 

Habilidades:  

Identificar e inferir 

https://wordwall.net/es/resource/61318809
https://wordwall.net/es/resource/61318809
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Analizar el propio 

proceso de aprendizaje 

 

¿De qué color es el abrigo de Charlie? 

¿Cómo consiguió Charlie el boleto dorado? 

¿Por qué Charlie está sorprendido?  

- Guía de aprendizaje N°1: Preguntas explícitas e implícitas. 

Cierre 

-Ticket de salida:  

¿Qué dificultad tuviste al realizar la actividad?  

¿Cómo la resolviste? 

Clase Nº2: Comprender 

narraciones mediante el 

desarrollo y la 

formulación de preguntas 

valorativas y 

apreciativas, expresando 

sus opiniones sobre la 

lectura. 

 

Inicio:  

-Pregunta en base al objetivo:  

¿Qué palabra les llama la atención del objetivo? 

-Preguntas para activar conocimientos previos tales como;  

¿Qué entienden por valorar? 

¿Qué entienden por apreciar? 

¿Cuál es la diferencia entre “valorar” y “apreciar”? 

-Preguntas a partir de un video:  

¿Qué les pareció el recibimiento que le dio Willy Wonka a sus 

invitados?  ¿Por qué? (Valorativa) 

¿Qué emociones les provocó el video? (Apreciativa) 

Desarrollo:  

- Se modela como responder a este tipo de preguntas. 

-Se modela como formular preguntas “valorativas” y 

“apreciativas” 

-Juegan a crear preguntas valorativas y apreciativas a partir del 

extracto de una novela. 

-Guía de aprendizaje N°2: Preguntas valorativas y apreciativas. 

Cierre:  

-Juego didáctico (Wordwall) donde reconocen preguntas 

valorativas, apreciativas, explícitas e implícitas, con preguntas 

tales como;  

¿Qué elementos de la vestimenta de Willy Wonka te llamaron la 

atención? (Valorativa).  

¿Te gustaría entrar y recorrer una fábrica como la de Willy 

Wonka? ¿Por qué? (Apreciativa).  

¿Qué parte del capítulo te llamó más la atención? ¿Por qué? 

(Apreciativa).  

¿Cómo era la vestimenta de Willy Wonka? (Explícita). 

-Ticket de salida: ¿Dedicaste suficiente atención y concentración 

en la actividad de la clase? ¿Cómo podrías concentrarte más? 

-Guía de aprendizaje. 

-Juego didáctico 

(Wordwall) 

https://wordwall.net/es

/resource/61380763   

-Ticket de salida.  

 

Habilidades:  

Valorar y apreciar 

Analizar el propio 

proceso de aprendizaje 

Clase Nº3: Comprender 

narraciones mediante el 

desarrollo y la 

formulación de preguntas 

creativas, creando y 

añadiendo elementos 

nuevos al texto. 

 

Inicio:  

-Pregunta a partir del objetivo: “¿Qué es la creatividad?”  

-Preguntas a mano alzada a partir de un fragmento de la novela 

“Charlie y la fábrica de chocolate”:  

¿Qué creen que hay dentro del llamado recinto de chocolate? 

Crea un final alternativo para el fragmento leído. 

Desarrollo:  

-Se modela como reconocer los elementos del texto para 

responder a este tipo de preguntas. 

-Se modela como formular preguntas “creativas” 

-Guía de aprendizaje N°3: Preguntas creativas.  

Cierre:  

-Ticket de salida: ¿Cómo te sentiste con las actividades? Colorea.  

-Guía de aprendizaje.  

-Ticket de salida.  

Habilidades:  

Crear y diseñar 

Analizar el propio 

proceso de aprendizaje 

https://wordwall.net/es/resource/61380763
https://wordwall.net/es/resource/61380763
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Clase Nº4:  Comprender 

un texto audiovisual, 

mediante el desarrollo de 

preguntas críticas, 

emitiendo sus propios 

juicios a partir de este. 

 

 

 

Inicio:  

-Preguntas en base al objetivo:  

¿Qué les llama la atención del objetivo? 

¿Qué es una crítica? 

¿Conocen alguna? ¿Cuál?  

-Preguntas para activar conocimientos previos en base al extracto 

de una reseña del cortometraje “Antojo”:  

¿Estás de acuerdo con lo que menciona en la reseña la autora 

Silvia García?  ¿Por qué? 

Desarrollo:  

-Se modela como reconocer los elementos del texto para 

responder a este tipo de preguntas. 

-Preguntas para activar conocimientos previos en base al concepto 

“cortometraje”:  

¿Qué es un cortometraje?, ¿Han visto alguno? ¿Cuál? 

-Preguntas en base al cortometraje “Antojo” antes de 

reproducirlo:  

A partir del título ¿De qué creen que tratará el cortometraje? 

-Preguntas a mano alzada en base al cortometraje “Antojo” luego 

de reproducirlo:  

¿Cuál es el tema principal del cortometraje? 

¿Creen que la anciana se dejó llevar por las apariencias? 

¿Estás de acuerdo con el autor en la forma en que expone los 

“prejuicios” en este cortometraje? ¿Por qué?  

-Preguntas en base al cortometraje “Antojo” luego de reproducirlo 

(responden en grupos):  

¿Qué mensaje busca comunicar el autor a través del cortometraje? 

¿Estás de acuerdo con la forma en que el autor aborda la 

problemática en el cortometraje? ¿Por qué? 

En base a la pregunta anterior ¿De qué forma puedes aplicar en tu 

vida 

diaria la enseñanza que aprendiste a través del cortometraje? 

Da un ejemplo. 

-Comparten sus respuestas como grupo frente al curso.  

 

Cierre:  

-Preguntas en base a un juego didáctico (Wordwall) tales como:  

¿Qué mensaje busca comunicar el autor a través del cortometraje? 

¿Cuál es el propósito de las preguntas críticas? 

¿Cuál de las siguientes preguntas es una pregunta crítica? 

¿Qué habilidad desarrollamos al responder una pregunta crítica? 

¿Se logró cumplir el objetivo de la clase? 

-Ticket de salida (a mano alzada): ¿Se cumplió el objetivo de la 

clase? ¿Cómo lograron reconocerlo? 

 

-Pauta de cotejo 

-Juego didáctico 

(Wordwall) 

https://wordwall.net/es

/resource/62180696  

Habilidades:  

Evaluar y argumentar 

Analizar el propio 

proceso de aprendizaje 

Clase Nº5:  Comprender 

una obra dramática, 

mediante el desarrollo y 

la formulación de 

preguntas 

metacognitivas, 

reflexionando en base a 

su propio proceso de 

Inicio:  

-Preguntas a partir de una imagen:  

¿Qué ven en la imagen? 

¿Qué información nos entrega la imagen? 

A partir de la información ¿Cuál es el propósito de la imagen? 

¿Qué acción realizaste para identificar el propósito de la imagen?  

Desarrollo:  

-Preguntas a partir de la comparación de una novela y una obra 

-Guía de aprendizaje.  

-Ticket de salida. 

 

https://wordwall.net/es/resource/62180696
https://wordwall.net/es/resource/62180696
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aprendizaje.  

 

dramática:  

¿Qué tipo de texto es el Nº1? ¿Cómo lograron reconocerlo? 

¿Qué tipo de texto es el Nº2? ¿Cómo lograron reconocerlo? 

¿En qué se diferencian? 

¿Qué acción realizaste para reconocer aquellas diferencias? 

- Se modela como responder a este tipo de preguntas. 

- Se modela como formular preguntas “metacognitivas”. 

-Guía de aprendizaje N°4: Preguntas metacognitivas.  

Cierre:  

-Ticket de salida: ¿Cumplí con el objetivo de la clase? ¿Cómo lo 

logré? 

Habilidades:  

Analizar y reflexionar 

Analizar el propio 

proceso de aprendizaje 

 

En cada sesión se trabajó bajo el enfoque comunicativo, el cual busca que las actividades 

diseñadas permitan que los/as estudiantes sean capaces de transitar por los tres ejes de la asignatura 

de Lenguaje y Comunicación, como lo establece la UCEM (2023) “Lograr aprendizajes profundos 

en la asignatura de Lenguaje y Comunicación (...) requiere, al menos, de la integración interna de 

sus ejes, puesto que los propósitos formativos de la asignatura no se agotan en los ejes aislados, 

sino que requieren del diálogo entre estos” (p.6). Es por ello, que para cada clase se incluyeron 

actividades que propiciaron tanto el desarrollo de la expresión oral, como la escritura y la lectura. 

 

La distribución del ciclo didáctico promueve significativamente el aprendizaje de los/as 

estudiantes, pues se evidencia un constante progreso y aumento de nivel cognitivo en cuanto al 

desarrollo de habilidades. 

En la primera clase (ver anexo 21) se conocen los conocimientos previos de los/as 

estudiantes sobre el tipo de texto y los tipos de pregunta que se abordarán, en seguida, se modela 

como responder y formular preguntas “explícitas” e “implícitas”. Luego leen el capítulo de una 

novela para responder las preguntas establecidas en la guía de aprendizaje, por medio de dicha 

actividad desarrollan las habilidades de identificar e inferir, al igual que, dentro de la misma 

formulan pregunta “explícita” e “implícita” a partir de la lectura. Por último, contestan un ticket 

de salida que contiene una pregunta metacognitiva, promoviendo la habilidad de “reflexionar”, 

pues, analizan su propio proceso de aprendizaje reconociendo las dificultades que tuvieron para 

desarrollar la actividad.  

 

En la segunda clase (ver anexo 22) los/as estudiantes activan conocimientos previos en 
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torno a los conceptos “apreciar” y “valorar” para hacer hincapié en la diferencia que existe entre 

las preguntas “apreciativas” y “valorativas”. Luego se modela la habilidad de responder y formular 

preguntas de este tipo. Seguido de esto, leen el capítulo de una novela y a partir de este, responden 

una guía emitiendo juicios valorativos y apreciativos sobre aspectos del texto, además de formular 

preguntas del mismo tipo. Por último, responden un ticket de salida, que consta de una pregunta 

metacognitiva para reflexionar sobre la dedicación y concentración que manifestaron ante la 

actividad. 

En la tercera clase (ver anexo 23) se reconocen los conocimientos previos del curso a partir 

de la pregunta: “¿Qué es la creatividad?”, luego de socializar las respuestas de los/as estudiantes, 

leen un fragmento de la novela “Charlie y la fábrica de chocolate” y a partir de ella, se crea un final 

alternativo para el fragmento leído, ya que dicha actividad promueve las habilidades de diseñar y 

reformular una parte del texto. Posteriormente, se realiza la conexión entre los conocimientos 

expuestos en el inicio de la clase y el modelamiento de las preguntas creativas, después de ello, 

leen otro capítulo de la misma novela y responden una guía, que consta de preguntas de tipo 

creativas, generando una progresión en los y las estudiantes en cuanto a las habilidades, pues logran 

crear, diseñar y transformar información a partir de un texto. Finalmente, y tal como se expone en 

las clases anteriores, se realiza un ticket de salida que aborda preguntas metacognitivas cuyo 

objetivo es que los y las estudiantes reflexionen en torno al proceso y las estrategias que utilizaron 

para cumplir el objetivo. 

 

En la cuarta clase (ver anexo 24) se inicia la sesión activando conocimientos previos a partir 

de una pregunta relacionada al concepto “crítica”, esto con el objetivo de reconocer la concepción 

que tienen los/as estudiantes sobre esta palabra, para posteriormente modelar la forma de responder 

a este tipo de preguntas. Luego visualizan un cortometraje para evaluar, argumentar y/o interpelar 

al autor/a por medio de dos preguntas, para ello se organizan en grupos de trabajo a fin de dialogar 

y evaluar los distintos puntos de vista. Por último, se finaliza con una pregunta metacognitiva que 

da cuenta del logro obtenido en base a la meta de aprendizaje estipulada en un inicio.  

 

En la quinta clase (ver anexo 25) se activan conocimientos previos a partir de una imagen, 

en base a esta se realizan preguntas que pretenden desafiar a los/as estudiantes a reconocer el 
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proceso de metacognición que llevaron a cabo para analizar la información que esta contiene. 

Luego, leen una obra dramática, y dan respuesta a una guía que aborda preguntas de tipo 

metacognitivas. Finalmente, al igual que en las clases anteriores, se realiza un ticket de salida que 

da cuenta del logro obtenido en base a la meta de aprendizaje estipulada en un inicio y la forma 

y/o estrategia que se utilizó para alcanzarla.  

 

En base a lo expuesto, se evidencia una clara progresión en el ciclo didáctico, pues en el 

inicio se establece el desarrollo de habilidades que comprenden procesos cognitivos de orden 

inferior, transitando progresivamente al desarrollo de destrezas de orden superior en las últimas 

sesiones, es decir, se logra desarrollar una competencia en niveles de complejidad creciente en 

torno a las habilidades de comprensión lectora (ANEP, 2022). Además, demuestra el impacto 

positivo que generó en las investigadoras, puesto que a través del ciclo didáctico pusieron en 

práctica y aplicaron sus conocimientos y estrategias resignificadas.  

 

Esto con el propósito de impactar positivamente en las habilidades comprensivas de los/as 

estudiantes, ya que regularmente responden a cuestionamientos que promueven únicamente el 

reconocimiento de información explícita e implícita, impidiéndoles fomentar la valoración, 

creatividad y razonamientos críticos a partir de sus lecturas. Asimismo, de forma transversal, a 

través de los tickets de salida se buscó que los/as estudiantes en cada clase pudiesen reflexionar 

sobre su propio proceso de aprendizaje, lo que de igual forma contribuye en el desarrollo de una 

habilidad de orden superior.  

 

4.2.3 Instrumentos cuantitativos  

4.2.3.1 Resultados de guías y tickets de salida de cada clase del ciclo didáctico  

 

Para la organización del proceso de cambio, se elaboraron guías de aprendizaje y ticket de 

salida las cuales fueron desarrolladas por los/as estudiantes de los cursos 5ºB y 5ºC. A partir de los 

resultados obtenidos en cada curso, se formularon los siguientes gráficos. 
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Figura Nº5: Gráfico de respuestas a preguntas explícitas e implícitas, guía Nº1 

 

 

Con respecto al desarrollo de preguntas de tipo explícitas e implícitas, las cuales buscan 

fortalecer las habilidades de identificar, reconocer e inferir, se evidencia a través del gráfico que 

los/as estudiantes del curso 5ºB alcanzaron un 75,9% de logro, mientras que los/as estudiantes del 

curso 5°C alcanzaron un 55% de logro en dicho ítem. 

En concordancia con lo anterior, se concluye que en ambos cursos se alcanzó un porcentaje 

mayor al 50% de logro, sin embargo, en el curso 5°C existe un porcentaje mayor de estudiantes 

que no logró el desarrollo de las habilidades.  

A pesar de ser la primera sesión desarrollada, ambos cursos lograron altos resultados, ya 

que las preguntas de tipo explícita son abordadas frecuentemente por los/as docentes para trabajar 

diversos tipos de textos. De igual modo, estas habilidades no requieren de mayor esfuerzo por parte 

de los/as estudiantes, pues se consideran dentro de procesos cognitivos de orden inferior.  
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Figura Nº 6: Gráfico de formulación de preguntas explícitas e implícitas por parte de los/as 

estudiantes, guía Nº1 

 

 

Respecto al ítem de formulación de preguntas en el cual los/as estudiantes debían formular 

una pregunta de tipo explícita e implícita, se observa que en el curso 5ºB se obtuvo un 56,3% de 

logro al formular estos tipos de preguntas y por otro lado el 5ºC alcanzó 62,9% de logro en el 

mismo apartado, por lo que se puede concluir que ambos cursos están por sobre la media.  

 

En vista de esto, se observa que en ambos cursos la habilidad de formular preguntas es una 

nueva habilidad por desarrollar y trabajar en los/as estudiantes, ya que no están familiarizados a 

este tipo de actividades, convirtiéndose una nueva experiencia para ellos/as.  
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Figura Nº7: Gráfico de respuesta a pregunta metacognitiva, clase Nº1 

 

 

 

En relación con el proceso metacognitivo de los/as estudiantes llevado a cabo a través del 

ticket de salida, en el cual dan respuesta a la pregunta: “¿Qué dificultad tuviste al realizar la 

actividad? ¿Cómo la resolviste?”. El curso 5ºB obtuvo un 41,2% mientras que el 5ºC alcanzó un 

51,85% al dar respuesta a esta pregunta. 

 

En resumen, el curso 5°B cuenta con menos herramientas para responder este tipo de 

preguntas, pues, a pesar de realizar un modelamiento para contestar preguntas metacognitivas el 

5°B no demuestra estar del todo habituado. No obstante, es un resultado esperado al situarse en 

una primera sesión.  
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Figura N°8: Gráfico de respuestas a preguntas valorativas y apreciativas, guía N°2 

 

 

 

En cuanto a la clase Nº2 en la que los/as estudiantes debían responder a preguntas de tipo 

valorativas y apreciativas, a través de las cuales se buscó potenciar las habilidades de reflexionar, 

valorar y apreciar diversos aspectos de los textos que se abordaron.  

 

Se puede observar mediante el gráfico que los/as estudiantes del curso 5°B alcanzaron un 

85,83% de logro, obteniendo un 14,17% de estudiantes que no pudo desarrollar las habilidades 

esperadas. A partir de esto se desprende que dicho curso presenta un porcentaje mayor al promedio 

y el porcentaje de estudiantes que no logra desarrollar las habilidades es menor. Por otra parte, se 

percibe que los/as estudiantes del 5ºC alcanzaron un 55% de logro, presentando un 45% de 

estudiantes que no consiguieron desarrollar las habilidades esperadas.  

 

En base a los resultados obtenidos, se puede destacar que ambos cursos se encuentran sobre 

la media en cuanto al desarrollo de las habilidades esperadas, sin embargo, se demuestra que los/as 

estudiantes del 5ºB tienen mayor dominio en cuanto a las destrezas de valorar y apreciar, dejando 

en evidencia que en el curso 5ºC es preciso seguir modelando e intencionando este tipo de 

preguntas con el propósito de desarrollar habilidades cognitivas de orden superior en los/as 

estudiantes. 
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Figura Nº 9: Gráfico de formulación de preguntas valorativas y apreciativas por parte de 

los/as estudiantes, guía Nº2 

 

 

 

En cuanto al ítem de formulación de preguntas valorativas y apreciativas por parte de los/as 

estudiantes, se evidencia en el gráfico que el 5° B obtuvo un 79,16% de logro, en cambio el 5° C 

alcanzó un 56,25% de logro en torno a la creación de preguntas. A partir de los resultados, se 

demuestra que el curso 5ºB demuestra un mayor dominio en cuanto a la habilidad de formular 

preguntas valorativas y apreciativas. 

  

Relacionando los datos obtenidos con el gráfico anterior, en el que los/as estudiantes daban 

respuestas a este tipo de preguntas, se puede inferir que, al demostrar un mayor dominio a la hora 

de responder a preguntas valorativas y apreciativas, los/as estudiantes presentan menos dificultades 

para formular este tipo de preguntas, pues ya las logran reconocer y se encuentran más 

familiarizados con las mismas al momento de crearlas. 
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Figura Nº 10: Gráfico de respuesta a pregunta metacognitiva, clase Nº2 

 

 

 

En relación con la pregunta metacognitiva del ticket de salida en el que se busca que los/as 

estudiantes sean capaces de reflexionar en torno a su proceso de aprendizaje, dando respuesta a la 

pregunta “¿Dedicaste suficiente atención y concentración en la actividad de la clase? ¿Cómo 

podrías concentrarte más?”. Se demuestra a través del gráfico que el curso 5°B obtuvo 66,6% de 

logro en la pregunta. A diferencia del 5ºC el cual obtuvo un 21,8% de logro, demostrando en este 

último una baja evidente en torno a la habilidad esperada. 

 

En base a los resultados obtenidos, se logra evidenciar un alza en cuanto al proceso 

metacognitivo del 5ºB, ya que a diferencia de la clase anterior se valora un aumento en dicha 

habilidad. Por otra parte, en él 5ºC se analiza que a pesar de previamente haber intencionado las 

preguntas metacognitivas, se genera una baja en dicho ámbito, demostrando que se debió 

intencionar o explicar a mayor profundidad dicha pregunta, ya que hay ciertas debilidades en los/as 

estudiantes al momento de reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, esto debido a que 

en un principio enunciaron no conocer este tipo de preguntas. En relación a esto último, es preciso 

mencionar que los resultados del 5°C se pueden ver afectados, puesto que en dicho curso se llevan 

a cabo sesiones de cuarenta y cinco minutos, por lo tanto, la continuidad de dicha clase pierde el 

hilo conductor, volviéndose complejo retomar el contenido en la siguiente.  

 



76 
 

 

     

 

Figura N° 11: Gráfico de respuestas a preguntas creativas, guía Nº3 

 

 

 

Durante el desarrollo de las preguntas de tipo creativas, las cuales buscan potenciar las 

habilidades de crear, diseñar y transformar información a partir de un texto. Los/as estudiantes del 

curso 5°B alcanzaron un 85,00% de logro con relación a la efectividad de las habilidades, mientras 

que los/as estudiantes del 5°C alcanzaron 62 % de logro.  

 

En base a los resultados anteriores, se puede señalar que en ambos cursos hubo un 

porcentaje mayor al 60%, siendo una cifra positiva, ya que las habilidades de transformación y 

creación a través de la comprensión lectora son de un alto nivel cognitivo. Y si bien hay algunas 

habilidades descendidas por parte del 5°B y 5°C se justifica debido a que, los y las estudiantes se 

encuentran en la tercera sesión del ciclo didáctico, además que durante su trayectoria escolar no 

han trabajado con frecuencia este tipo de habilidades en las que se hacen parte del texto, aportan 

información a dicho texto, entre otros, lo que se convierte en algo nuevo para ambos cursos.  
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Figura Nº 12: Gráfico de formulación de preguntas creativas por parte de los/as estudiantes, 

guía Nº3 

 

 

 

En el ámbito de formulación de preguntas creativas, se evidenció que el curso 5°B obtuvo 

un 71,66% de logro, a diferencia del 5°C el cual obtuvo un 20,00% de logro.  

 

En concordancia con lo anterior, se observa una clara diferencia entre ambos cursos, y tal 

como se mencionó anteriormente en el 5°C se llevan a cabo sesiones de cuarenta y cinco minutos, 

por lo tanto, la continuidad de dicha clase pierde el hilo conductor, volviéndose complejo retomar 

el contenido en la siguiente sesión. Debido a esto, es que es necesario seguir intencionando el 

modelamiento de la habilidad trabajada en las preguntas de tipo creativas en los/as estudiantes.  
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Figura N° 13: Gráfico de respuestas a pregunta metacognitiva, clase Nº3 

 

 

 

En relación con la pregunta metacognitiva del ticket de salida, el curso 5°B obtuvo 69,44% 

de logro en la pregunta “¿Qué aprendiste? ¿Cómo lo hiciste?” “Define con tus palabras una 

pregunta creativa” “¿Cómo te sentiste con las actividades? Colorea”. El 5°C alcanzó un 33, 88 % 

en el desarrollo de las respuestas. 

 

En base a lo descrito anteriormente, se puede señalar que existe una gran diferencia entre 

ambos cursos, el 5°B en la tercera sesión logra aumentar el nivel de respuestas en preguntas 

metacognitivas, ya que comienzan a interiorizarse y acercarse a este tipo de habilidad, logrando 

contestar de manera más acertada. En cambio, en el 5°C se mantiene en el porcentaje de logro, 

dificultándose responder este tipo de preguntas a pesar de ser trabajadas con anterioridad. 
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Figura N° 14: Gráfico de respuestas a preguntas críticas, clase Nº4 

 

 

 

Por otro lado, durante la cuarta clase, correspondiente a la sesión de preguntas críticas, en 

las que los/as estudiantes tienen por objetivo evaluar, argumentar e interpelar al autor/a del texto, 

se evidencia en el gráfico que los/as estudiantes del 5°B consiguieron un 89,9% de logro, mientras 

que el 5°C alcanzó un 50% de logro.  

 

Estos resultados dejan en evidencia que en ambos cursos se logró superar el 50%, lo que se 

traduce como un alza importante en la progresión de desarrollo de las habilidades requeridas para 

responder preguntas de comprensión lectora en los/as estudiantes.  Sin embargo, es fundamental 

recalcar que, en esta sesión, específicamente en el curso 5°B, asistieron un número menor de 

estudiantes a lo regular, pues ese día se presentó un fenómeno meteorológico que afectó 

directamente en la asistencia de dicho curso.  
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Figura Nº15: Gráfico de respuesta a preguntas metacognitivas, guía Nº5 

 

 

 

Durante el desarrollo de las preguntas de tipo metacognitivas, las cuales buscan potenciar 

las habilidades de analizar y reflexionar sobre el proceso de aprendizaje. Los/as estudiantes del 

curso 5°B alcanzaron un 57,14% de logro en relación a la efectividad de las habilidades, mientras 

que los/as estudiantes del 5°C alcanzaron 42 % de logro.  

 

En concordancia con lo anterior, se observa que el curso 5°B desciende en el porcentaje de 

logro a comparación de las sesiones anteriores, pero sigue manteniéndose arriba del 50%. Por otra 

parte, el curso 5°C aumenta el nivel de logro, presentando avances en las preguntas de tipo 

metacognitivas durante la quinta clase.  

 

 

 

 

 

 

 

 



81 
 

 

     

 

Figura Nº16: Formulación de formulación de preguntas metacognitivas por parte de los/as 

estudiantes, guía N°5 

 

 

 

En cuanto a la formulación de preguntas metacognitivas, se evidencia una leve diferencia 

en los resultados, los cuales reflejan que el 5° B obtuvo un 44,44% de logro, en cambio el 5° C 

alcanzó un 33,33% de logro, cuyos resultados demuestran un mayor dominio en cuanto a la 

habilidad de formular preguntas de metacognición.  

 

En base a los resultados obtenidos, se puede destacar que este tipo de pregunta resulta 

compleja para los y las estudiantes durante la trayectoria del ciclo didáctico, por lo mismo, es 

esperable obtener bajos resultados, ya que existe una relación entre pregunta y respuesta, en este 

caso se les dificulta identificar una pregunta metacognitiva, por ende, se les hace complejo 

responder a la misma.   
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Figura Nº 17: Gráfico de respuesta a pregunta metacognitiva, clase Nº5 

 

 

 

En relación con la pregunta metacognitiva del ticket de salida, el curso 5°B obtuvo 45% de 

logro en la pregunta “¿Cumplí con el objetivo de la clase? ¿Cómo logré identificar esa respuesta?”, 

por otra parte, el 5°C alcanzó un 34% en el desarrollo de las respuestas. 

 

Al realizar una comparación con los tickets de salida de las sesiones anteriores, se observa 

una gran diferencia y disminución en el logro de la habilidad, esto se debe a que durante toda la 

clase se trabajó metacognición, y cuando se debió aplicar el ticket de salida en el cierre de la clase 

estaban agotados/as, ya que se generó un desgaste en el aprendizaje de los y las estudiantes a la 

hora de responder preguntas metacognitivas.  
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4.2.3.2 Resultados de evaluación final del ciclo didáctico  

 

Figura N° 18: Resultados de la evaluación final 

 

 

 

Durante el desarrollo de la última sesión, los/as estudiantes debieron dar respuesta a una 

evaluación final, la cual buscaba evaluar las habilidades adquiridas a partir del ciclo didáctico, tales 

como; reconocer, identificar, inferir, analizar, evaluar, argumentar, reflexionar, valorar, crear, 

transformar entre otras. En este caso, los/as estudiantes del curso 5°B alcanzaron un 70,31% de 

logro en relación a la efectividad del proceso, mientras que los/as estudiantes del 5°C alcanzaron 

33,52 % de logro.  

 

Los resultados de la evaluación final se condicen con los resultados de todas las guías y 

actividades trabajadas durante las diversas sesiones, pues ambos cursos se mantienen dentro del 

rango del porcentaje presentado a lo largo del ciclo didáctico, evidenciando las debilidades y 

fortalezas en torno a la adquisición y desarrollo de las habilidades para dar respuesta a preguntas 

de comprensión lectora, indicando que para ambos cursos es propicio seguir abordando de manera 

progresiva los diversos tipos de preguntas para lograr que los/as estudiantes sigan transitando hacia 

procesos cognitivos y metacognitivos de orden superior.  
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De igual manera, hubieron factores que influyeron directamente en los resultados del 

instrumento final, ya que ambos cursos no contaban con el mismo tiempo para el desarrollo de la 

evaluación, pues el curso 5ºB dispuso de 90 minutos para la realización de esta, mientras que el 

5ºC tan solo tuvo 40 minutos para dar respuesta al instrumento, esto debido a que la clase fue 

interrumpida por actividades extracurriculares. 

 

Figura N° 19: Resultados formulación de la evaluación final 

 

 

 

En cuanto a la evaluación final, la cual tenía por objetivo conocer y recopilar el logro de 

los aprendizajes a partir de las clases implementadas en el ciclo didáctico, se observa que los/as 

estudiantes del curso 5°B alcanzaron un 89,3% de logro en relación a la formulación de distintos 

tipos de preguntas, mientras que los/as estudiantes del 5°C alcanzaron un 86,4% de logro.  

 

En base a los resultados obtenidos, se observa que en ambos cursos el porcentaje está por 

sobre el 80% de logro, dejando en evidencia que al brindar mayor libertad para crear o formular 

preguntas de cualquier tipo, los/as estudiantes alcanzan porcentajes más altos que cuando se les 

categoriza a formular un tipo de pregunta específico.  
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Esto puede ser debido a que al momento de solicitar la creación de un tipo de pregunta 

específica los/as estudiantes se confunden o cuestionan sobre los posibles errores que pudieran 

cometer. Considerando lo anterior, logramos analizar que, ante futuras decisiones en el aula, se 

debe conceder mayor libertad para formular diversos tipos de preguntas, pues así los/as estudiantes 

demuestran seguridad y dominio en las habilidades necesarias para este proceso, influyendo 

directamente en la obtención de mejores resultados. 

 

Figura N° 20: Resultados ticket de salida de la evaluación final 

 

 
 

Respecto a la interrogante de las emociones según tipo de pregunta, se puede observar que 

el 5°B presenta mayor porcentaje en la emoción de felicidad en los tipos de preguntas: explícitas-

implícitas, valorativas-apreciativas, creativas y críticas. En cambio, en el tipo de pregunta 

metacognitiva predomina la emoción triste, esto se debe a que los/as estudiantes durante el trayecto 

de las sesiones tuvieron ciertas dificultades para comprender y responder, debido a que no estaban 

familiarizados con este tipo de pregunta, si no que durante el proceso comenzaron a interiorizarse 

en el tema.  
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A pesar de que en el gráfico “Emociones según tipo de pregunta 5°B” se evidencian altos 

porcentajes de emociones neutras y tristes, los/as estudiantes logran un nivel de logro esperado en 

cuanto al desarrollo de las habilidades, esto se debe a que ellos/as piensan que no lo hicieron “bien”, 

ya que no estaban familiarizados con estos tipos de preguntas, aun así, los gráficos anteriores 

reflejan lo contrario.  

 

Figura N° 21: Resultados ticket de salida de la evaluación final 

 

 
 

En base a lo observado en el gráfico “Emociones según el tipo de pregunta” se demostró 

que el 5°C presenta mayor porcentaje en la emoción de felicidad en los tipos de preguntas: 

explícitas-implícitas y creativas. En cambio, la segunda emoción predominante es la neutra, en las 

preguntas de tipo: valorativas-apreciativas y críticas. Por último, la tercera emoción predominante 

es la de tristeza, que se refleja principalmente en el tipo de pregunta metacognitivas al igual que 

en el curso 5°B.  

 

El fenómeno reflejado en los tipos de preguntas valorativas-apreciativas y críticas se debe 

a que los/as estudiantes tuvieron mayor dificultad para lograr apreciar, valorar e interpelar al 
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autor/a de un texto, lo que se condice con los resultados anteriormente expuestos en los gráficos, 

ya que en ambas clases, se esperaba que los lectores expresaran o emitieran un juicio u opinión de 

tipo valorativo en base a dichos tipos de preguntas. 

 

Finalmente, tanto el curso 5°B como 5°C deben seguir trabajando el tipo de pregunta 

metacognitiva de manera transversal en todas las asignaturas, pues estas funcionan como una 

herramienta orientadora que les permite a los/as estudiantes reconocer los procedimientos que 

efectúan para poder contestar una determinada actividad. 

 

4.2.4 Triangulación de la información  

 

En esta sección se realiza una síntesis del análisis de los instrumentos para la organización 

del proceso de cambio.  

 

Figura N° 22: Tabla de triangulación de instrumentos para la organización del proceso de 

cambio 

Dimensión Análisis de las 

decisiones en 

torno al ciclo 

didáctico 

Análisis de 

planificación 

clase a clase del 

ciclo didáctico  

 

Resultados por 

guías y ticket de 

salida de cada 

clase del ciclo 

didáctico  

Razonamiento 

El ciclo 

didáctico 

favorece un alto 

nivel cognitivo 

para promover 

la comprensión 

lectora 

Se seleccionaron 

desde las Bases 

Curriculares 

cuatro Objetivos 

de Aprendizajes 

para transitar en 

cada una de las 

clases por los tres 

principales ejes 

de la asignatura 

de Lenguaje y 

Comunicación. 

Para cada sesión 

se determinaron 

diferentes 

En este caso, se 

obtuvo que las 

planificaciones 

diseñadas para el 

ciclo didáctico 

favorecen un alto 

nivel cognitivo 

para promover la 

comprensión 

lectora, pues esta 

se comprende 

como un proceso 

complejo que 

surge de la 

interacción entre 

En base a los 

resultados 

obtenidos, se 

evidencia una 

progresión en 

torno a las 

habilidades de 

menor a mayor 

nivel cognitivo y 

metacognitivo. 

En el caso, de la 

evaluación final 

el 5°B obtuvo 

sobre un 80% de 

logro, así mismo, 

Considerando los 

datos obtenidos 

en los diversos 

instrumentos, se 

puede establecer 

que las docentes 

en formación 

implementaron 

un ciclo didáctico 

conforme a lo 

que el programa 

de Lenguaje y 

Comunicación 
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destrezas a 

desarrollar, 

iniciando con 

habilidades de 

orden inferior 

para progresar al 

desarrollo de 

habilidades 

cognitivas de 

orden superior. 

 

 

 

 

 

el lector y el 

texto, en la que 

intervienen 

diversas 

habilidades que 

permiten 

desarrollarla 

(Mineduc, 2020). 

En este sentido, 

es que las 

investigadoras 

hacen énfasis y 

evidencian a 

través del ciclo 

didáctico una 

clara progresión 

de las habilidades 

comprensivas 

que los/as 

estudiantes 

deben desarrollar 

clase a clase. 

 

el 5°C obtuvo 

logros 

progresivos. 

sostiene, 

adecuado a las 

necesidades de 

los cursos del 

centro de 

práctica.  En este 

sentido, a pesar 

de los resultados 

que se evidencian 

en el “Gráfico de 

respuesta de 

evaluación final” 

(Fig. 18) este 

ciclo didáctico y 

el 

acompañamiento 

que realizaron las 

docentes en 

formación, 

impactó de 

manera positiva 

en ambos cursos, 

permitiéndoles 

ampliar sus 

conocimientos 

más allá de una 

enseñanza 

tradicional y 

enfocada al 

desarrollo de 

preguntas 

explícitas e 

implícitas, 

siendo 

completamente 

innovador para 

ellos/as abordar 

habilidades 

cognitivas 
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superiores, así 

como también 

llevar a cabo 

procesos 

metacognitivos 

en cada sesión.  

El ciclo 

didáctico 

promueve 

actividades de 

formulación de 

preguntas 

Se aborda el 

objetivo de 

aprendizaje 

N°24, con el 

objetivo de que 

los y las 

estudiantes 

además de 

responder 

preguntas de 

diversos tipos, 

sean capaces de 

formular sus 

propias 

preguntas, ya sea 

a partir de la 

información de 

un texto a las 

docentes o 

compañeros/as 

de clase. 

Se observa en 

cuatro clases del 

ciclo didáctico el 

modelamiento 

sobre cómo 

formular los 

distintos tipos de 

preguntas   y 

también 

actividades de 

formulación de 

preguntas por 

parte de los/as 

estudiantes. 

En base a los 

resultados 

obtenidos, los y 

las estudiantes 

obtuvieron 

resultados por 

sobre la media en 

la categoría de 

formulación de 

preguntas. En el 

caso de la 

evaluación final 

el 5°B obtuvo un 

89, 39% de logro, 

así mismo el 5°C 

alcanzó un 

86,45% de logro. 

Considerando los 

datos obtenidos 

en los 

instrumentos, se 

puede establecer 

que las docentes 

en formación 

integraron 

actividades de 

modelamiento a 

fin de que los/as 

estudiantes 

pudieran 

formular los 

distintos tipos de 

preguntas que 

desarrollaron 

durante el ciclo 

didáctico. Esto 

impacta 

significativament

e en sus 

aprendizajes, 

pues como 

mencionan 

López et al. 

(2014) 

“Enfrentar a los 

estudiantes a la 

formulación de 

preguntas en el 

aula de clase se 

convierte en una 

valiosa estrategia 

para favorecer el 

aprendizaje 

significativo de 
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un determinado 

campo de 

conocimiento” 

(p.131). 

 

El ciclo 

didáctico 

integra 

preguntas 

metacognitivas 

favoreciendo la 

reflexión de 

los/as 

estudiantes. 

No aplica. Se integran de 

manera 

transversal 

preguntas 

metacognitivas 

por medio de 

ticket de salida.  

En base a los 

resultados 

obtenidos, se 

evidencia una 

progresión en 

torno a los 

resultados de las 

preguntas 

metacognitivas, 

sin embargo, en 

la evaluación 

final, ambos 

cursos se sienten 

tristes al 

momento de 

trabajar 

preguntas 

metacognitivas, 

ya que no están 

familiarizados 

con aquellas 

preguntas. 

 

Considerando los 

datos obtenidos 

es fundamental 

seguir 

implementando 

preguntas 

metacognitivas 

de manera 

transversal, pues 

se evidencia que 

durante la 

trayectoria 

escolar de los/as 

estudiantes, este 

tipo de preguntas 

no son 

empleadas, 

impidiendo 

generar un 

proceso reflexivo 

y consciente del 

uso de estrategias 

al momento de 

desarrollar 

diversas 

actividades.  

 

Razonamientos 

generales 

En relación con la triangulación del “Análisis de instrumentos para la 

organización del proceso de cambio” se evidencia una resignificación sobre 

las estrategias didácticas por parte de las profesoras en formación, pues 

integran a lo largo del ciclo didáctico ciertos componentes con los cuales no 

contaban, como por ejemplo, preguntas de comprensión lectora en base a las 

taxonomías de Smith (1975) y Raphael (1986) en las cuales se evidencia una 

progresión en cuanto a la dificultad de las mismas. 

Además, se diseñaron actividades de formulación de preguntas por parte de 

los/as estudiantes, lo que impacta en la comprensión lectora de los mismos, 

pues como afirma Gutiérrez y Del Olmo (2019) “Cuando el lector busca 

información en el texto para formular preguntas necesita analizar e integrar 
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la información que lee relacionando el contenido de varias secciones (...) que 

contribuye a una mayor profundización en la comprensión del texto (p.102). 

Es decir, para que los/as estudiantes formulen correctamente preguntas, 

primeramente, deben ser capaces de comprender, analizar, relacionar e 

integrar la información adquirida en el texto, por lo que realizan un trabajo 

que abarca diversas habilidades, todas de un nivel de orden superior, 

contribuyendo significativamente en su proceso de comprensión lectora.  

De igual forma, la propuesta del ciclo didáctico brinda gran importancia a las 

preguntas metacognitivas en cada una de las clases, ya que como Velez y 

Ruiz (2021) mencionan “La interacción metacognitiva puede contribuir a 

orientar los procesos cognitivos en función de las tareas y evitar que deriven 

hacia otras direcciones que no permiten su resolución” (p.111). 

De esta manera, los y las estudiantes son capaces de analizar el proceso que 

llevaron a cabo para realizar una actividad en particular. 

Asimismo, en cuanto al desarrollo e implementación de las sesiones, se 

evidenció un impacto positivo a partir del análisis de los gráficos.  

Sobre los datos de la evaluación final se puede concluir que se condicen con 

los resultados de todas las guías y actividades trabajadas durante las diversas 

sesiones, pues, ambos cursos se mantienen dentro del rango del porcentaje 

presentado a lo largo del ciclo didáctico, evidenciando las debilidades y 

fortalezas en torno a la adquisición y desarrollo de las habilidades para dar 

respuesta a preguntas de comprensión lectora. 

Finalmente, en base a los resultados de la formulación de preguntas (Fig. 19) 

se observa que en ambos cursos el porcentaje está por sobre el 80% de logro, 

dejando en evidencia que los y las estudiantes son capaces de formular 

preguntas de cualquier tipo cuando se les brinda la libertad de creación, de 

esa manera se observa una implementación acorde a las necesidades y nivel 

académico. 
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4.3 Análisis de instrumentos “Fase Evaluación y retroalimentación” 

 

A continuación, se realiza un análisis sobre los instrumentos que permiten reconocer la 

evaluación final del ciclo didáctico y las retroalimentaciones que las docentes en formación 

obtuvieron sobre el mismo, esto se llevará a cabo a partir de las entrevistas a investigadoras, las 

retroalimentaciones de la profesora guía del centro de práctica y las retroalimentaciones del 

supervisor de práctica, para finalizar con una triangulación de la información analizada.  

 

4.3.1 Instrumentos cualitativos 

 

4.3.1.1 Análisis de entrevistas cruzadas de las investigadoras  

 

En el siguiente apartado se realiza un análisis reflexivo en base a la autoevaluación de las 

investigadoras, en el que se verán reflejadas las decisiones pedagógicas y resignificaciones que se 

llevaron a cabo en la implementación del ciclo didáctico para el fortalecimiento de las docentes en 

formación en torno a la formulación de preguntas y modelamiento de habilidades. 

Para llevar a cabo este análisis, se define como investigadora A la docente en formación 

Constanza Pozo, como investigadora B a la docente en formación Camila Urtubia. 

 

En vista de lo observado en la entrevista a las docentes en formación se llevaron a cabo 

diversas investigaciones que permitieron resignificar sus conocimientos para la mejora escolar, en 

este caso, la investigadora B (ver anexo 44) menciona: 

 

Gracias a las investigaciones (...) pudimos profundizar en niveles taxonómicos de tipos de 

preguntas de Raphael y Smith, fortaleciendo nuestro repertorio de cuestionamientos para 

la comprensión lectora y reconociendo con mayor profundidad las habilidades que se 

pueden promover a partir de cada una.  
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A partir de la profundización sobre las investigaciones, las docentes en formación lograron 

tomar decisiones didácticas para promover y modelar habilidades comprensivas en los y las 

estudiantes, tal como la investigadora B (ver anexo 44) comenta:  

 

Las decisiones didácticas se vieron reflejadas en las respuestas que se recibieron en cada 

sesión por parte de los/as estudiantes, ya que, de manera progresiva fueron reconociendo, 

infiriendo, valorando, apreciando, creando y evaluando cada texto, lo que 

significativamente impacto en las habilidades comprensivas de sus lecturas. 

 

Así mismo, se observó una progresión entre los resultados de las guías desarrolladas y la 

evaluación final en uno de los cursos, tal como la investigadora A (ver anexo 43) afirma:   

 

Esto se vio principalmente en los tipos de preguntas metacognitivas, pues al inicio de las 

sesiones, los/as estudiantes no comprendían el concepto de “metacognición” sin embargo, 

a medida que se iban trabajando clase a clase, se fueron familiarizando con ellas y logrado 

responder y formular preguntas de este tipo. 

 

En cambio, la investigadora B (ver anexo 44) indica que “Se observó una baja progresión 

en cuanto al desarrollo de algunas guías lo que impactó directamente en la evaluación final del 

proceso”. Esto debido a los factores relacionados al clima de aula que fueron perjudiciales para 

llevar a cabo algunas de las sesiones, de esa manera la investigadora B (ver anexo 44) comenta: 

 

El curso en el cual se implementó el ciclo didáctico tenía comportamientos bastante 

disruptivos, lo que impactó directamente en el correcto desarrollo e implementación de 

cada una de las clases (...) Asimismo, el horario del curso designado para la asignatura de 

Lenguaje y Comunicación contaba con dos bloques de una hora pedagógica que se 

encontraban planificados para distintos días y en horarios previos al almuerzo de los/as 

estudiantes, lo que no permitía producir un lineamiento sobre los contenidos y además 

propiciaba la mala disposición de los niños/as ante la clase.  
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En resumen, considerando las reflexiones realizadas por las investigadoras, se puede 

concluir que las resignificaciones impactan positivamente en su quehacer docente y en el 

aprendizaje de nuevas estrategias a fin de producir aprendizajes significativos dentro del aula, sin 

embargo, existen factores externos e internos que de igual manera afectan en los resultados de los 

aprendizajes de los/as estudiantes, tal como se evidencia en los gráficos anteriores. 

 

4.3.1.2 Análisis de retroalimentación de profesora guía  

 

A continuación, se realiza un análisis reflexivo sobre las retroalimentaciones por parte de 

la docente guía de la Escuela Básica Blas Cañas. En este caso, se darán a conocer evidencias sobre 

el desarrollo, desempeño y progresión de las profesoras en formación en cuanto a la formulación 

de preguntas de alto nivel cognitivo y metacognitivo. 

Para llevar a cabo este análisis, se define como investigadora A a la docente en formación 

Constanza Pozo, como investigadora B a la docente en formación Camila Urtubia. 

 

En vista de lo observado en la “Escala de apreciación de evaluación de cierre de práctica 

profesional” (ver anexos 45 y 46) la docente guía del establecimiento, califica a las investigadoras 

A y B en el rango de desempeño “Logrado” específicamente en los indicadores “Contenidos y 

metas curriculares” y “Actuación del rol profesional” de los descriptores “La docente en 

formación, diseña una propuesta de evaluación formativa y/o sumativa consistente con los OA, 

incorporando por ejemplo: tickets de salida, tickets de entrada, guías de contenido y/o 

actividades…” y “La profesora en formación manifiesta capacidad para reflexionar, evaluar, 

potenciar o implementar remediales de su quehacer formativo”. Ambos indicadores se evidencian 

a través del ciclo didáctico, pues las docentes en formación desarrollan actividades de 

conocimientos previos en cada sesión, además de guías que permitieron reflexionar sobre la lectura 

y tickets de salida que promovieron el pensamiento reflexivo de los/as estudiantes para analizar 

sobre su propio proceso de aprendizaje.  

 

En cuanto a la retroalimentación escrita que la docente guía del establecimiento les 

proporcionó a las investigadoras, se menciona que (ver anexos 45 y 46) “Durante las clases se 
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observan preguntas más reproductivas e interpretativas y las reflexivas se evidencian más en las 

guías y en algunas clases” a partir de la observación se considera que la docente guía no interpretó 

correctamente el foco del ciclo didáctico, el cual estaba enfocado en la comprensión lectora de 

manera progresiva, en este caso, cada clase buscaba desarrollar una habilidad comprensiva y de 

manera paralela formular preguntas a partir de la misma. 

 

Por otra parte, se evidencia a través de las observaciones que la retroalimentación de la 

docente guía del establecimiento no se condice con lo aprendido por parte de las docentes en 

práctica en las actividades curriculares de la mención, pues esta señala “Las preguntas realizadas 

en las guías están relacionadas con el objetivo de las clases, pero a veces en vez de enfocarse solo 

en la formulación y practicar eso, las guías contenían preguntas de comprensión lectora”. Esto 

refleja una diferencia relevante en cuanto a la enseñanza que reciben de su docente tutor de 

práctica, pues mientras él las orienta a crear y formular preguntas enfocadas al desarrollo de la 

comprensión lectora, la docente guía del establecimiento promueve más bien el planteamiento de 

preguntas de bajo nivel cognitivo que no buscan desarrollar con profundidad la comprensión del 

texto, sino comprender la “estructura” de la pregunta.  

 

4.3.1.3 Análisis de retroalimentación de supervisor de práctica de la universidad 

 

En esta sección se realiza un análisis reflexivo en base a las retroalimentaciones por parte 

del docente supervisor de la universidad. En dichas retroalimentaciones, se evidencian 

observaciones sobre las clases implementadas por dos de las investigadoras, que serán al mismo 

tiempo un recurso que colabora a profundizar la reflexión y el aprendizaje de las profesoras en 

formación. 

Para llevar a cabo este análisis, se define como investigadora A a la docente en formación 

Constanza Pozo y como investigadora B a la docente en formación Camila Urtubia.  

 

En vista de lo observado en la “Pauta de acompañamiento al aula” por parte del supervisor 

de práctica de la universidad, es pertinente mencionar algunos aspectos relevantes que evidencian 

las metodologías y efectividad de estrategias utilizadas en el ciclo didáctico por parte de las 

docentes en formación. Si bien la rúbrica del supervisor de práctica aborda diversas dimensiones 
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que evalúan el desempeño de la clase completa, este análisis se enfoca en aquellos indicadores que 

fundamentan y respaldan la mejora del problema de práctica de las investigadoras.  

 

En primer lugar, durante el acompañamiento de aula, el docente supervisor califica a las 

investigadoras A y B con máxima puntuación en el indicador (ver anexos 47 y 48) “Promueve a 

través de preguntas durante el inicio, desarrollo y cierre de la clase la participación de los y las 

estudiantes situándolos como protagonistas de esta toda vez que participan activamente, 

favoreciendo el desarrollo de la autonomía en situaciones de aprendizaje.” Como se evidencia en 

párrafos anteriores, la problemática de las docentes en formación era la dificultad de realizar 

preguntas de alto nivel cognitivo y metacognitivo, y con la implementación del proceso de cambio, 

es que las investigadoras han propuesto nuevas metodologías y estrategias que profundizan su 

repertorio para formular preguntas en cada momento de la clase, lo que favorece tanto en su 

quehacer docente, como en la comprensión lectora de los y las estudiantes. 

 

En segundo lugar, en base al indicador “Las actividades propuestas presentan una 

progresión de mayor complejidad cognitiva y procedimental para que sus estudiantes logren la 

habilidad de la sesión”, las investigadoras igualmente son evaluadas con la máxima puntuación, a 

partir de ello se puede desprender que las resignificaciones llevadas a cabo les permitieron a las 

docentes en formación integrar actividades en post del aprendizaje significativo de los/as 

estudiantes, impactando directamente en el desarrollo de sus habilidades de orden superior tales 

como reflexionar, analizar, evaluar, argumentar, entre otras. 

 

En tercer lugar, evalúa con la máxima puntuación el nivel de desempeño de las 

investigadoras A y B en el indicador “Realiza preguntas de metacognición durante toda la sesión, 

favoreciendo el involucramiento de los estudiantes en su proceso de aprendizaje”. En base a esto 

se logra evidenciar nuevamente la resignificación realizada por parte de las investigadoras, pues 

integran actividades que permiten a los/as estudiantes desarrollar el proceso de metacognición lo 

que Gandini (2018) define como “La capacidad de la mente de volverse sobre sí misma y analizar 

sus propios procesos de pensamiento y conocimiento” (Gandini, 2018, p. 53). En este sentido, se 

evidencia que luego de la resignificación, las investigadoras son capaces de formular durante toda 
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la sesión preguntas metacognitivas de orden superior que favorecen el involucramiento de los y las 

estudiantes en su proceso de aprendizaje.  

 

Finalmente, el docente tutor de práctica realiza una observación final a partir de la clase de 

la investigadora B (ver anexo 48) en el que menciona “Vi el esfuerzo que hiciste por modelar 

habilidades, por levantar preguntas metacognitivas y generar aprendizajes profundos en ellos y 

ellas”. Dejando en evidencia, de que la investigadora transitó de no incluir preguntas 

metacognitivas debido a la dificultad que esto le suponía, a formular de manera transversal este 

tipo de preguntas en cada una de las clases. 

 

4.3.2 Triangulación de la información 

 

Figura N°23: Tabla de triangulación de instrumento para la evaluación y retroalimentación 

Dimensión Análisis 

entrevistas 

cruzadas de las 

investigadoras  

Análisis 

retroalimentaci

ón de profesora 

guía  

 

Análisis de 

retroalimentaci

ón de 

supervisor de 

práctica de la 

universidad 

 

Razonamiento 

Retroalimentaci

ón del ciclo 

didáctico  

Las 

resignificaciones 

realizadas por 

parte de las 

profesoras en 

formación 

impactan 

positivamente en 

su quehacer 

docente y en el 

aprendizaje de 

nuevas 

estrategias a fin 

de producir 

aprendizajes 

significativos 

dentro del aula, 

En cuanto al 

análisis anterior, 

se obtuvo que la 

docente guía de 

la escuela al no 

comprender el 

foco del ciclo 

didáctico, el cual 

estaba enfocado 

en la 

comprensión 

lectora de 

manera 

progresiva, 

realiza 

observaciones 

que no 

Se observa a 

partir de la 

retroalimentació

n realizada por el 

profesor tutor de 

práctica, que las 

investigadoras 

fortalecieron sus 

estrategias 

didácticas en el 

ámbito referido a 

la formulación 

de preguntas de 

comprensión 

lectora, 

asimismo en 

cuanto al 

Considerando los 

datos obtenidos 

en los diversos 

instrumentos, la 

resignificación 

realizada por las 

docentes en 

práctica fue 

fundamental para 

llevar a cabo 

correctamente el 

ciclo didáctico, 

sin embargo, la 

retroalimentació

n propiciada por 

la docente guía 

no se articula con 
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ya que formular  

preguntas que 

progresen en su 

dificultad 

potencia el 

repertorio de 

estrategias 

didácticas que 

promueven las 

investigadoras y 

por 

consiguiente, el 

desarrollo de  

habilidades de 

orden superior 

de los/as 

estudiantes, 

permitiéndoles 

formar su 

pensamiento 

crítico y creativo 

a partir de sus 

lecturas. 

concuerdan con 

los 

conocimientos 

teóricos 

impartidos en las 

actividades 

curriculares de la 

mención de 

Lenguaje y 

Comunicación.  

planteamiento de 

preguntas 

metacognitivas. 

los datos 

obtenidos en los 

demás 

instrumentos, 

pues la escala de 

apreciación no 

contaba con 

indicadores que 

especificaran la 

evaluación de 

formulación de 

preguntas.  

Evaluación de la 

implementación 

del ciclo 

didáctico 

En base a las 

autoevaluacione

s se considera 

que las 

decisiones 

pedagógicas y la 

implementación 

del ciclo 

didáctico 

favoreció tanto a 

los y las 

estudiantes, 

como a las 

docentes en 

formación, ya 

que a partir de 

investigaciones 

se diseñó una 

propuesta que 

permitió trabajar 

debilidades de 

En base a la 

escala de 

apreciación de 

evaluación de 

cierre de práctica 

profesional, las 

docentes en 

formación 

obtuvieron 55 

puntos de 57, lo 

cual indicó que 

las 

investigadoras 

realizaron un 

diseño de 

planificaciones 

acorde a las 

necesidades de 

los y las 

estudiantes y de 

la problemática 

En base a los 

acompañamiento

s de aula del 

docente tutor de 

la universidad, se 

evidencian con 

máximo puntaje 

aspectos 

relevantes de la 

problemática de 

las 

investigadoras, 

en las que 

promueven a 

través de 

preguntas la 

participación de 

los y las 

estudiantes, así 

mismo, las 

actividades 

A partir de los 

datos obtenidos, 

se evalúa 

positivamente la 

resignificación 

realizada e 

implementada 

por las docentes 

en formación, lo 

que se refleja de 

manera sumativa 

por parte de 

ambos docentes 

evaluadores. Así 

mismo, la 

autoevaluación 

les permitió 

evidenciar y 

reflexionar de 

manera crítica 

sobre la puesta 
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ambas partes, 

logrando 

impactar 

positivamente en 

el proceso de 

enseñanza-

aprendizaje. 

de las 

investigadoras. 

propuestas 

presentan una 

progresión de 

mayor 

complejidad 

cognitiva y 

realizan 

preguntas de 

metacognición 

durante toda la 

sesión. 

 

 

en práctica, 

concluyendo 

sobre las mejoras 

y debilidades que 

tenían las 

investigadoras. 

Razonamientos 

generales 

En relación con la triangulación del “Análisis de instrumentos para la 

evaluación y retroalimentación” se evidencia a partir de las observaciones 

realizadas por cada uno de estos que, en primer lugar, las docentes en base 

a los síntomas evidenciados definieron y enmarcaron un problema de 

práctica que las llevó a resignificar sus saberes, los cuales se vieron 

reflejados en la entrevista cruzada donde dieron cuenta de manera reflexiva 

aspectos referidos a la implementación de cada clase. 

En segundo lugar, en cuanto a la organización del proceso de cambio las 

investigadoras implementaron un ciclo didáctico, instancia en la que 

pudieron poner en práctica la estrategia referida a la formulación de 

preguntas de comprensión lectora. En tercer lugar, en cuanto a la fase de 

evaluación y retroalimentación, las investigadoras recibieron observaciones 

a partir de la puesta en práctica por parte de la docente guía y el supervisor 

de práctica, en la que reconocieron las fortalezas y debilidades que se 

requieren seguir trabajando.  

En conclusión, se evidencia que, a partir de las retroalimentaciones de los 

evaluadores y una autoevaluación respondida por las investigadoras, se 

obtuvieron buenos resultados, que permitieron lograr los objetivos 

propuestos y potenciar sus propias habilidades.  
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Capítulo V Conclusión 

5.1 Conclusiones  

Para culminar el presente estudio, se evidencian las conclusiones organizadas en los 

siguientes apartados: verificación de los objetivos de la investigación, reflexión del estudio por 

parte de las profesoras en formación y recomendaciones.  

5.2 Conclusiones a partir de los objetivos de la investigación  

 

En primer lugar, en relación con el objetivo específico N°1 que busca “Resignificar los 

conocimientos sobre la didáctica de la lectura por parte de las profesoras en formación, enfocado 

en la formulación de preguntas cognitivas y metacognitivas a estudiantes de quinto básico”. 

Se concluye que, inicialmente las docentes en formación realizaron un trabajo investigativo 

para indagar sobre diversos autores/as que abordan la formulación de preguntas para la 

comprensión lectora y el desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas, profundizando en 

las taxonomías de Smith (1975) y Raphael (1986), autores que eran desconocidos por las 

investigadoras, pero una vez que examinaron y analizaron sus taxonomías, las emplearon para 

resignificar sus conocimientos iniciales e implementarlos en su ciclo didáctico para el desarrollo 

de preguntas de comprensión lectora, tales como; preguntas de aquí (Explícita),  pensar y buscar 

(Implícita), el autor y tú (Crítica), en sí mismo (Valorativa y apreciativa) y creativas. Es decir, que 

en base a los autores y sus taxonomías, las investigadoras fueron capaces de diferenciar los diversos 

tipos de preguntas, como por ejemplo; preguntas cognitivas y metacognitivas.  

 

Por otro lado, se realizaron entrevistas para reflejar los conocimientos con los que contaban 

las investigadoras antes de la resignificación y evidenciar experiencias comunes entre las tres, 

específicamente sobre su formación inicial recibida por parte de la universidad, pues según las 

respuestas, durante los procesos de práctica, se presentaron diversos obstáculos, tal como la 

investigadora C (ver anexo 5) menciona:  
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Si bien contaba con los conocimientos teóricos para formular preguntas de comprensión 

lectora, las instancias para llevarlas a cabo durante la práctica inicial e intermedia fueron 

limitadas, debido a los acontecimientos ocurridos en ese entonces, tal como estallido social 

y pandemia, lo que provocó un estancamiento de nuestro desempeño como docentes.  

 

En vista de esto, se observa que las investigadoras durante su proceso de formación docente 

enfrentaron obstáculos tanto a nivel nacional como educacional, que dificultaron la puesta en 

práctica de la teoría.  

 

En relación con eso, la docente guía de la práctica profesional no fue un buen modelo para 

las profesoras en formación en cuanto a la formulación de preguntas de comprensión lectora, ya 

que no se basaba en ningún tipo de taxonomía, sino más bien, en metodologías tradicionales, en 

las que según Galvan y Siado (2021):  

 

No se fomenta una educación activa y participativa, sino repetitiva, es decir, se incentiva a 

que el alumno obtenga un conocimiento a ciegas, lo cual va en detrimento del proceso que 

debiese ser cien por ciento cambiante, para lograr un alto nivel académico. (p.965)  

 

Es decir, que a través de estas metodologías la docente guía no lograba potenciar las 

habilidades comprensivas de los/as estudiantes y por consiguiente no contribuyó al aprendizaje de 

las profesoras en formación. Igualmente, las investigadoras reflexionan previamente a la 

implementación del ciclo didáctico por medio de sus “Bitácoras de observación docente en 

formación” en torno a sus propias intervenciones, evidenciando la ausencia de formulación de 

preguntas de comprensión lectora y de reflexión en base al proceso de aprendizaje de cada 

estudiante.  

 

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, se evidencia que, a partir de la recolección de 

los instrumentos señalados, las investigadoras consiguieron resignificar sus conocimientos, pues 

antes de esto, utilizaban metodologías que se basaban mayormente en abordar la comprensión 

lectora desde una perspectiva más explícita y/o desde las habilidades cognitivas iniciales. Luego 

de la resignificación, logran reconocer la importancia de formular preguntas cognitivas y 
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metacognitivas a partir de taxonomías que abordan esta temática y trabajar la progresión de las 

habilidades en comprensión lectora en estudiantes de educación básica.  

 

En segundo lugar, en cuanto al objetivo específico Nº2 que determina “Diseñar un ciclo 

didáctico en la asignatura de Lenguaje y Comunicación con el objetivo de potenciar habilidades 

comprensivas en estudiantes de quinto básico a través de preguntas cognitivas y metacognitivas 

para favorecer su pensamiento complejo” se tomaron respectivamente distintas decisiones 

didácticas a fin de impulsar el desarrollo de estrategias referidas a la comprensión lectora, lo que 

impacta directamente en el fortalecimiento de habilidades que tributan a procesos cognitivos de 

orden superior. Primeramente, se consideró el contexto de los/as estudiantes indagando sobre el 

progreso que llevaban a lo largo del semestre ambos cursos, a partir de ello, se reconoció que se 

encontraban en la “Unidad Nº3” y se profundizó en los lineamientos curriculares que en esta se 

establecen para seleccionar los objetivos de aprendizaje que fundamentan el ciclo didáctico.  

 

En base a esto, se determinaron dos objetivos que tributan al eje de “Comprensión Lectora”, 

un objetivo del eje de “Escritura” y uno extraído del eje de “Expresión Oral”, esto con el propósito 

de trabajar bajo el enfoque comunicativo, el cual permite que los/as estudiantes transiten por los 

tres ejes de la asignatura de Lenguaje y Comunicación, como lo establece la UCEM (2023) “Lograr 

aprendizajes profundos en la asignatura (...) requiere, al menos, de la integración interna de sus 

ejes, puesto que los propósitos formativos de la asignatura no se agotan en los ejes aislados, sino 

que requieren del diálogo entre estos” (p.6). Es por ello, que para cada clase se incluyeron 

actividades que propiciaron tanto el desarrollo de la expresión oral, como la escritura y la lectura.  

 

Por otra parte, para cada sesión se estableció el desarrollo de un tipo de pregunta de 

comprensión lectora con el propósito de promover distintas habilidades, las cuales se buscaron 

fortalecer de manera progresiva a partir de la estrategia implementada, iniciando con habilidades 

cognitivas de orden inferior como “identificar” progresando a destrezas de orden superior como lo 

son el “analizar” y “argumentar”.  

 

Asimismo, se abordó la metacognición de manera transversal a lo largo del ciclo, lo que 

les permitió a los/as estudiantes conocer este tipo de pregunta y reflexionar sobre su proceso de 
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aprendizaje, tal y como el Marco para la Buena Enseñanza (2021) menciona: "La enseñanza para 

el aprendizaje profundo implica realizar actividades que desafíen el pensamiento de los/as 

estudiantes, es decir, que exijan ir más allá de la reproducción de la información" (p. 45). Esto es 

fundamental dentro del aula, ya que se deben propiciar actividades que progresen en dificultad a 

fin de modelar habilidades que permitan desarrollar el pensamiento crítico de los y las estudiantes. 

  

En tercer lugar, con relación al objetivo específico N°3 que pretende “Analizar el impacto 

del ciclo didáctico en las y los estudiantes de quinto básico en relación a sus habilidades 

interpretativas desarrolladas en los diversos niveles cognitivos y metacognitivos”. Se lleva a cabo 

el análisis del impacto de la implementación del ciclo didáctico mediante los resultados de las guías 

de aprendizaje y de la evaluación final, en el que se concluye que los/as estudiantes de quinto 

básico vinculan la emoción “tristeza” a las preguntas metacognitivas (Fig. 20, 21). Lo cual 

responde a que durante la trayectoria escolar no acostumbran a responder preguntas 

metacognitivas, ni identificar estrategias para el desarrollo de su propio proceso de aprendizaje y 

que si bien se trabajó de manera transversal en cada una de las sesiones del ciclo didáctico es 

importante seguir abordándolas durante cada asignatura y nivel académico. 

 

Así mismo, los gráficos permitieron realizar una conexión entre responder y formular 

preguntas, puesto que si los/as estudiantes logran responder adecuadamente a preguntas explícitas 

e implícitas se les facilita formular preguntas sobre la misma (Fig. 5, 6). Lo mismo ocurrió con las 

guías de preguntas valorativas y apreciativas (Fig. 8 y 9) en donde se refleja un porcentaje de logro 

sobre el 50% en las categorías de respuestas y formulación. En este sentido, si los cursos obtienen 

bajos resultados en las respuestas a preguntas metacognitivas, por consiguiente, tendrán 

dificultades para formular preguntas del mismo tipo. 

 

Finalmente, es propicio mencionar que los resultados de las guías se vieron reflejados en 

la evaluación final, en el caso del 5°B obtuvieron buenos porcentajes de logro en cada una de las 

sesiones, por ende, en la evaluación final el resultado fue alto y satisfactorio, en cambio, el 5°C 

durante el proceso, obtuvo bajos resultados generando que en la evaluación final ocurriera lo 

mismo (Fig. 17, 18). Lo anterior, permite evidenciar y concluir que el contexto y clima de aula 

influyó en la puesta en práctica de las docentes y en los/as estudiantes, ya que el 5°C por horario 
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contaba con sesiones de 45 minutos en los cuales se produjo un “quiebre” de la clase, pues tuvieron 

que trabajar una parte de la guía en una sesión y en la siguiente retomarla, lo que dificultó finalizar 

óptimamente. 

 

De igual manera, como se refleja en la categoría formulación de preguntas de la evaluación 

final, es propicio mencionar que mientras mayor libertad se le brinde a los/as estudiantes para 

formular preguntas de cualquier tipo, mejores serán los resultados, ya que se sentirán seguros/as y 

con propiedad sobre sus habilidades (Fig. 19). De lo contrario, si se les impone la creación de un 

tipo de pregunta específica, se producen confusiones y cuestionamientos sobre los conocimientos, 

impulsando a cometer errores.  

 

En base a los párrafos anteriores, se concluye que los/as estudiantes tuvieron un impacto 

positivo en el desarrollo de habilidades comprensivas, puesto que tuvieron la oportunidad de 

conocer y trabajar en torno a diversos tipos de preguntas que no conocían, así mismo pudieron 

formular preguntas y analizar su propio proceso de aprendizaje. 

 

En cuarto lugar, en cuanto al objetivo específico Nº4 “Reflexionar a partir de las 

resignificaciones didácticas por parte de las profesoras en formación a través de la propuesta 

implementada en comprensión lectora”. Se concluye a partir de las entrevistas cruzadas, que las 

resignificaciones de las investigadoras impactaron de manera positiva en su quehacer docente, pues 

a través de las sesiones, fueron capaces de fortalecer su repertorio de preguntas referidas a la 

comprensión lectora, a fin de potenciar las habilidades comprensivas de los/as estudiantes de 

manera progresiva, tal y como se menciona en el Marco para la Buena Enseñanza en el estándar 

N°8: “Desafía a sus estudiantes promoviendo el desarrollo del pensamiento crítico, creativo y la 

metacognición, basándose en los conocimientos de la disciplina que enseña, para que aprendan de 

manera comprensiva, reflexiva y con creciente autonomía” (p.50).  

 

En este sentido, las investigadoras fueron capaces de implementar lo mencionado por el 

Marco para la Buena Enseñanza en todas las sesiones, pues los/as estudiantes llevaron a cabo 

actividades relacionadas con responder, argumentar, criticar, crear, reflexionar, entre otras 

habilidades, las cuales los conducen a alcanzar aprendizajes de calidad.  
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Por otra parte, en cuanto a las retroalimentaciones recibidas por la docente guía del 

establecimiento y el tutor de práctica de la universidad, se evidencia una falta de diálogo entre la 

escuela y la universidad para llegar a una mediación que determine la línea didáctica que las 

investigadoras deben seguir, lo que es lamentable, ya que genera una especie de confusión en las 

docentes en formación en torno a las metodologías que la universidad enseña y las metodologías 

que se implementan y promueven en la escuela. Dejando en evidencia ciertas falencias en cuanto 

a la regulación de los procesos de prácticas profesionales, pues los centros de práctica deben 

propiciar un aprendizaje que esté en concordancia con el perfil de egreso de la universidad.  

 

Por último, en relación con el objetivo general el cual hace mención sobre “Reflexionar 

sobre la didáctica de la comprensión lectora en la formulación de preguntas cognitivas y 

metacognitivas por parte de docentes en formación de Educación Básica, con el objetivo de 

contribuir en sus saberes didácticos en la disciplina de Lenguaje y Comunicación e impactar en el 

aprendizaje comprensivo de los y las estudiantes de quinto básico”. Para identificar y enmarcar el 

problema de práctica, en primer lugar, fue necesario analizar tres instrumentos, para así obtener 

una triangulación de la información teniendo una noción más realista del problema y para llegar a 

un acuerdo en común entre las investigadoras, vislumbrando aspectos importantes como: las 

dificultades de su quehacer docente y cómo influyó su formación inicial en este.  

 

A partir de lo anterior, llevó a cabo un diagnóstico que les permitió reconocer las causas 

del problema, a fin de analizar su propia práctica docente, lo que es una acción necesaria como 

bien se menciona en el Marco para la buena enseñanza (2021) "Aprender a reflexionar implica 

movilizar los distintos saberes profesionales que permiten comprender una situación desde 

distintas perspectivas, pensar y evaluar soluciones alternativas" (p.57). Identificar y reconocer las 

causas que propician el problema de práctica fue fundamental para llevar a cabo una reflexión 

pedagógica que les permitiera ahondar sobre las dificultades que tenían en cuanto a su especialidad 

referida al área de Lenguaje y Comunicación. En base a ello, es que logran reconocer la importancia 

de contar con estrategias didácticas que promuevan la comprensión lectora, debido a la gran 

relevancia que tiene dentro del aula, pues se desarrolla de manera transversal en todas las 

asignaturas y es por lo mismo, que resulta indispensable identificar y reformular aquellas 

estrategias que no están siendo efectivas para su fortalecimiento.    
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Luego para la organización del proceso de cambio, las investigadoras diseñaron un ciclo 

didáctico de seis sesiones en base a los saberes resignificados, buscando abordar conocimientos, 

habilidades y actitudes en los/as estudiantes que progresen de un bajo nivel cognitivo a uno de alto 

nivel cognitivo, ya que las docentes tal y como menciona el Marco para la Buena Enseñanza (2021) 

en el estándar N°2: “Demuestra una comprensión amplia, profunda y crítica de los conocimientos, 

habilidades y actitudes de la disciplina que enseña, su didáctica y el currículum escolar vigente, 

con el propósito de hacer el saber disciplinar accesible y significativo para todos sus estudiantes” 

(p.26).  Es decir, para llevar a cabo un proceso de cambio, era necesario realizar la resignificación, 

pues sin ella, las investigadoras no hubieran logrado favorecer su repertorio de estrategias 

didácticas para promover un saber disciplinar significativo para sus estudiantes.  

 

Por último, en cuanto a la fase de evaluación y retroalimentación, las observaciones 

realizadas por ambos docentes, son fundamentales para el proceso de reflexión que deben realizar 

constantemente las investigadoras en torno a sus prácticas pedagógicas, ya que de acuerdo con el 

Marco para la Buena Enseñanza (2021), en el estándar N° 11 cada docente: “Demuestra 

compromiso con su aprendizaje profesional continuo, transformando sus prácticas a través de la 

reflexión sistemática, la colaboración y la participación en diversas instancias de desarrollo 

profesional para la mejora del aprendizaje de los estudiantes” (p.61).  En este sentido, es que las 

docentes analizan y reflexionan en torno a las evaluaciones, retroalimentaciones y entrevistas 

cruzadas, el cual es un ejercicio que deben realizar de manera sistemática para seguir 

profundizando, actualizando y perfeccionando sus conocimientos referidos al fortalecimiento de 

estrategias que promuevan la comprensión lectora dentro del aula, a fin de contribuir a mejorar las 

oportunidades de aprendizaje de sus estudiantes. 
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5.3 Conclusiones a partir de la reflexión de la investigación por parte de las profesoras en 

formación   

 

Por último, mediante el trabajo investigativo es que las profesoras en formación logran 

resignificar su quehacer docente, en este sentido, se concluirá sobre los obstáculos de la puesta en 

práctica, las mejoras y los aspectos que fortalecieron las estrategias didácticas de las 

investigadoras.  

 

Primero, un factor que obstaculizó y afectó la puesta en práctica de la investigadora B 

fueron las características del curso en el que implementó su ciclo didáctico, pues este demostraba 

tener conductas disruptivas que no promovieron un buen clima de aula y por consiguiente no se 

lograba establecer un ambiente óptimo para el desarrollo del proceso de enseñanza- aprendizaje, 

además la distribución horaria del curso también influía de manera directa en la disposición que 

presentaban los/as estudiantes frente a la clase. Ambos componentes impactaron en el proceso, 

ante ello la docente en formación implementó diversas estrategias de manejo de curso, sin 

embargo, no todas lograron ser efectivas, lo que deja en evidencia la importancia de seguir 

desarrollando aquellos métodos en diferentes contextos a fin de fortalecerlos y producir a partir de 

ello un buen ambiente de aprendizaje 

 

Por otra parte, una de las investigadoras no logró poner en práctica las estrategias y el 

diseño elaborado, debido a las limitaciones que determinó el establecimiento, a pesar de ello, las 

resignificaciones en base a la teoría, diseño del ciclo didáctico, análisis y diálogo con las docentes 

en formación colaboradoras fueron significativas para reflexionar y producir un cambio en aquellas 

estrategias que requerían ser fortalecidas. 

 

En segundo lugar, en cuanto a los aspectos que se requieren seguir mejorando, se encuentra 

el motivar a los/as estudiantes al momento de iniciar cada lectura y hacerlos/as parte de ella, pues 

en una de las sesiones se evidencia que al involucrar a los/as estudiantes en la lectura de un texto 

y asignarle un personaje para que lea su correspondiente diálogo, esto les permite disfrutar y 

apropiarse del contenido abordado, logrando que comprendan e interpreten satisfactoriamente lo 

leído. 
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Asimismo, es importante variar en la selección de los textos, ya que al abordar lecturas 

similares en las distintas sesiones, los/as estudiantes suelen manifestar agotamiento y desinterés 

por las actividades relacionadas a lo leído. Es por esto, que los/as docentes deben estar en constante 

actualización, indagando sobre estrategias didácticas, metodologías e intereses de los/as 

estudiantes, para que el contenido de la lectura se acerque a sus gustos y sea motivante, de esta 

forma captar total interés del alumnado y generar aprendizajes significativos. 

 

De igual manera, un aspecto a seguir mejorando es la elaboración de material, 

específicamente las guías de aprendizaje, pues debido al tiempo que implica una sesión 

pedagógica, estas deben ser más breves, para que los/as estudiantes logren finalizarlas y no generar 

frustración en ellos/as al no cumplir con el desarrollo de esta en su totalidad.  

 

Por último, los aspectos que potenciaron el quehacer docente de las investigadoras durante 

el estudio fue el trabajo colaborativo, ya que mientras se encontraban en el proceso de implementar 

sus clases, realizaban intercambios de las experiencias obtenidas en aula, dialogando sobre aquellas 

estrategias y materiales que fueron efectivos o aquellos que no resultaron eficaces. Esto les 

permitió reformular algunos instrumentos, tal como: guías, tickets de entrada, tickets de salida, 

entre otros, para obtener aprendizajes significativos en el alumnado, pues, a partir del diálogo se 

analizaron de manera crítica ciertos aspectos que requieren ser mejorados, resignificando aquellas 

prácticas para seguir enriqueciendo su propio quehacer docente. 

5.4 Recomendaciones  

 

A continuación, y con el propósito de mejorar la propuesta de resolución de problemas para 

la mejora escolar (Mintrop, R; Órdenes, M, 2021) se presentan las siguientes recomendaciones: 

 

● Aplicar el ciclo didáctico, considerando ahora diversos tipos de textos: literarios, no literarios, 

multimodales, para que los y las estudiantes puedan tomar conciencia sobre el desarrollo de 

habilidades comprensivas a partir de toda lectura. 

● Emplear diversos recursos para entregar información a los y las estudiantes, es decir, no solo 

utilizar presentaciones de Power Point, sino que también material auditivo, como videos 
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explicativos, y visual como imágenes. De tal manera que a ambos cursos se les facilite la 

apropiación del contenido a trabajar durante las sesiones. 

● Considerar en cada sesión los conocimientos previos del alumnado, pues esto les permite generar 

conexiones entre lo que ya saben y el nuevo contenido. 

● Adecuar los instrumentos utilizados para los y las estudiantes que tienen necesidades educativas 

especiales. 

● Modelar cada actividad del ciclo didáctico, ya que es una práctica necesaria para que los y las 

estudiantes visualicen y comprendan en profundidad el desarrollo de la misma. 

● Desarrollar estrategias para mantener un buen clima de aula, pues no contar con estas impacta 

negativamente en el aprendizaje. 

● Realizar un constante estudio sobre cómo fortalecer las habilidades que se desarrollan a partir de 

la comprensión lectora.  

● Investigar con mayor profundidad la búsqueda de diversos autores/as que expongan taxonomías 

que enriquezcan la formulación de preguntas de comprensión lectora.  

● Proponer variadas instancias de lecturas, de esa manera se brinda el espacio para formular 

preguntas de comprensión lectora que aborden niveles cognitivos y metacognitivos de manera 

progresiva. 

● Estudiar con mayor profundidad la relación existente entre emociones y tipos de preguntas, para 

reconocer aquellas que requieren de mayor trabajo, y así no generar frustración en el alumnado.  

● Dar continuidad a este estudio, utilizando una muestra más amplia de docentes, de los diversos 

colegios de la región metropolitana (colegios municipal, subvencionado y particular), así como 

también comparativo con regiones. 
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Anexos 

Anexo 1: Carta de autorización firmada para el director de la Escuela Básica Blas Cañas  
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Anexo 2: Entrevista a investigadoras sobre su formación inicial docente en la línea disciplinar 

de Lenguaje y Comunicación con cambios realizados por experto  
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Anexo 3: Respuestas de entrevista a investigadora sobre su formación inicial docente en la 

línea disciplinar de Lenguaje y Comunicación Investigadora A 
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Anexo 4: Respuestas de entrevista a investigadora sobre su formación inicial docente en la 

línea disciplinar de Lenguaje y Comunicación Investigadora B 
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Anexo 5: Respuestas de entrevista a investigadora sobre su formación inicial docente en la 

línea disciplinar de Lenguaje y Comunicación Investigadora C 
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Anexo 6: Bitácora de profesora en formación Investigadora A 
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Anexo 7: Bitácora de profesora en formación Investigadora A 
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Anexo 8: Bitácora de profesora en formación Investigadora A 
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Anexo 9: Bitácora de profesora en formación Investigadora B 
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Anexo 10: Bitácora de profesora en formación Investigadora B 

 

Anexo 11: Bitácora de profesora en formación Investigadora B 
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Anexo 12: Bitácora de profesora en formación Investigadora C 

 

Anexo 13: Bitácora de profesora en formación Investigadora C 

 

 



129 
 

 

     

 

Anexo 14: Bitácora de profesora en formación Investigadora C 
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Anexo 15: Bitácora de observación de intervenciones didácticas de profesoras guías 

Investigadora A 
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Anexo 16: Bitácora de observación de intervenciones didácticas de profesoras guías 

Investigadora A 
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Anexo 17: Bitácora de observación de intervenciones didácticas de profesoras guías 

Investigadora B 
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Anexo 18: Bitácora de observación de intervenciones didácticas de profesoras guías 

Investigadora B 
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Anexo 19: Bitácora de observación de intervenciones didácticas de profesoras guías 

Investigadora C  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



135 
 

 

     

 

Anexo 20: Bitácora de observación de intervenciones didácticas de profesoras guías  

 

Investigadora C  
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Anexo 21: Planificación clase N°1 del ciclo didáctico  

 

 
Meta de aprendizaje 

Comprender narraciones mediante el desarrollo y la formulación de preguntas explícitas e implícitas, fundamentando sus 

respuestas con información extraída del texto. 

Momento de 
clase (Tiempo) 

Indicadores de 
evaluación 

Tipo de 
Evaluación e 
instrumento 

Actividades de aprendizaje 
del estudiante 

Intervención del docente Recursos educativos 
para el Aprendizaje 

Inicio  

(15 minutos)  

Identifican elementos 

explícitos e implícitos a 

partir de una imagen. 

Formativa, en base a 

preguntas que 

responden de manera 

oral. 

-Reconocen y comentan las reglas de 

la clase. 

-Conocen y comentan el objetivo de 

la clase. 

 

-Visualizan una imagen, y mediante 

sus respuestas reconocen:  

Elementos explícitos de la imagen  

(dos personas) 

Elementos implícitos de la imagen 

(las personas están observando un 

objeto o lugar) 

Libre interpretación 

 

-A partir del análisis de la imagen, 

son guiados a reconocer el tipo de 

texto que se trabajará en clases, 

dando respuesta a las preguntas 

establecidas por la docente. 

 

 

 

-Establece las reglas de la clase 

 

-Da a conocer el objetivo de la 

clase. 

 

-Presenta una imagen y realiza las 

siguientes preguntas:  

¿Qué ves en la imagen? 

¿Cómo se relacionan los 

elementos de la imagen? 

¿Cómo la interpretas? 

 

 

 

-Guía a los/as estudiantes a 

reconocer el texto que se trabajará 

en clases, mediante las siguientes 

preguntas: 

 

¿Han visto o reconocen a los 

personajes de la imagen? 

¿Dónde?  

 

A partir de la imagen  

¿Qué tipo de texto creen que 

conoceremos hoy? 

 

 

-PPT.  

 

 

 

 

-Imágen 
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Desarrollo  

(55 minutos)  

Recuerdan y reconocen el 

texto que se abordará en la 

clase. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Reconocen las preguntas 

explícitas e implícitas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Formativa, en base a 

una guía de 

aprendizaje 

-Enuncian sus conocimientos sobre 

la novela respondiendo las preguntas 

de la docente. 

 

 

 

 

-Recuerdan y comprenden el 

propósito de la novela y sus 

características. 

 

-Son guiados por la docente a 

reconocer el tipo de preguntas 

“explícitas e implícitas” 

respondiendo diferentes preguntas, 

por medio de estas expresan los 

conocimientos que poseen sobre 

cada tipo de pregunta. 

 

 

 

 

-Comprenden las definiciones de 

explícito e implícito y reconocen las 

habilidades que desarrollan por 

medio de estas. 

 

 

-Dan respuesta a un juego 

interactivo reconociendo en este 

preguntas de tipo explícita e 

implícita. 

 

 

 

 

 

 

 

-Activa conocimientos previos 

sobre la novela a través de las 

siguientes preguntas:  

¿Han leído novelas? ¿Cuáles? 

¿Cuál es el propósito de la 

novela? 

 

-A partir de sus respuestas guía a 

los/as estudiantes a reconocer el 

propósito  de la novela.  

 

-Activa conocimientos previos 

sobre las preguntas de tipo 

explícita e implícita, volviendo a 

revisar las preguntas que se 

realizaron al inicio de la clase:  

¿Qué ves en la imagen? 

(Explícito)  

¿Qué crees que está sucediendo 

en la imagen? ¿Cómo lo 

reconoces? (Implícito) 

 

-A partir de sus respuestas se 

construye la definición de cada 

pregunta y les explica la habilidad 

que por medio de las mismas 

desarrollan.  

 

-Realiza un juego interactivo, 

mediante una ruleta la cual  

presenta preguntas de tipo 

explícitas e implícitas realizadas a 

partir de una imagen de Charlie 

Bucket. En base a las preguntas 

que aparecen, la docente les 

solicita reconocer a qué tipo de 

pregunta corresponde y cuál es su 

respuesta (Explícita/implícita). 

 

-PPT. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Juego: 

https://wordwall.net/es/res

ource/61318809  

Preguntas del Word Wall: 

 ¿Qué tiene Charlie en las 

manos? 

¿De qué color es el abrigo 

de Charlie? 

¿Cómo consiguió Charlie 

el boleto dorado? 

¿Por qué Charlie está 

https://wordwall.net/es/resource/61318809
https://wordwall.net/es/resource/61318809
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Analizan el fragmento de 

una novela formulando 

preguntas explícitas e 

implícitas a partir de este. 

 

 

Realizan una guía de 

aprendizaje en la que a 

partir de la lectura del 

capítulo de una novela 

responden a preguntas de 

tipo explícita e implícita. 

 

 

 

 

-Comprenden cómo formular 

preguntas de tipo explícitas e 

implícitas a través de ejemplos.   

 

-Leen el fragmento de una novela y a 

partir de este exploran cómo 

formular preguntas de tipo explícita 

e implícita. 

 

-Responden una guía de aprendizaje 

basada en el capítulo de la novela 

“Charlie y la fábrica de chocolate” 

titulado  “Llega el gran día” y 

desarrollan esta leyendo los 

enunciados y respondiendo las 

preguntas de tipo explícito e  

implícito. 

 

-Explica y modela la forma en que 

deben formular preguntas de tipo 

explícita e implícita 

 

-A través del fragmento de la 

novela, guía la formulación de 

preguntas explícitas e implícitas. 

 

 

-Explica y proporciona  una guía 

de aprendizaje cuyo propósito es  

comprender el capítulo “Llega el 

gran día” de la novela 

anteriormente trabajada, 

reforzando preguntas de tipo 

explícito e implícito.  

 

-Monitorea el proceso  

respondiendo las dudas de los/as 

estudiantes y retroalimentando 

sus avances.  

 

sorprendido? 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Guía de aprendizaje 

Cierre  

(15 minutos)  

Reflexionan sobre su 

proceso de aprendizaje 

respondiendo una 

pregunta metacognitiva. 

 

 

Plantean ejemplos de 

preguntas explícitas e 

implícitas. 

 

Formativa, en base a 

un ticket de salida. 

-Desarrollan un ticket de salida, en el 

que responden la siguiente pregunta: 

“¿Qué dificultad tuviste al realizar la 

actividad? ¿Cómo la resolviste?” 

 

-A partir de un fragmento de la 

novela dan un ejemplo de pregunta 

de tipo explícita e implícita. 

-Lee el ticket de salida con los/as 

estudiantes, respondiendo dudas 

sobre este. 

 

 

-Expone un fragmento de la 

novela, a partir de éste los  guía a 

formular un tipo de pregunta 

explícita e implícita. 

 

-Realiza una síntesis final a partir 

de lo trabajado en clases. 

-PPT. 

-Ticket de salida. 
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Anexo 22: Planificación clase N°2 del ciclo didáctico 

 

Meta de aprendizaje  Comprender narraciones mediante el desarrollo y la formulación de preguntas valorativas y apreciativas, expresando sus opiniones 

sobre la lectura. 

Momento de 
clase 

(Tiempo) 

Indicadores de 
evaluación 

Tipo de 
Evaluación e 
instrumento 

Actividades de aprendizaje 
del estudiante 

Intervención del docente Recursos educativos 
para el Aprendizaje 

Inicio  

(20 minutos)  

- Recuerdan y enuncian 

de manera oral lo 

aprendido en la clase 

anterior. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Comparan los conceptos 

de valorar y apreciar 

enunciando sus 

diferencias. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Formativa, en base a 

preguntas que 

responden de manera 

oral. 

-Reconocen y comentan las reglas 

de la clase. 

-Recuerdan lo visto en la clase 

anterior, dando respuesta a las 

diversas preguntas generadas por la 

docente.  

 

 

 

 

-Conocen y comentan el objetivo 

de la clase. 

 

 

 

-Enuncian sus conocimientos sobre 

los conceptos de valorar y apreciar 

 

 

 

 

 

-Responden la pregunta realizada 

por la docente, enunciando lo que 

recuerdan de la lectura 

anteriormente realizada. 

 

-Visualizan un extracto de la 

película “Charlie y la fábrica de 

chocolate”  

-Establece las reglas de la clase. 

 

-Recuerda lo visto la clase 

anterior, a través de las 

siguientes preguntas: 

¿Cuál es el propósito de la 

novela? 

¿Qué tipo de pregunta 

trabajamos la clase anterior? 

 

-Da a conocer el objetivo de la 

clase y les pregunta:  

¿Qué palabra les llama la 

atención del objetivo? 

 

-Realiza un versus entre 

“valorar” y “apreciar”.  

¿Qué entienden por valorar? 

¿Qué entienden por apreciar? 

¿Cuál es la diferencia entre 

“valorar” y “apreciar”? 

 

 

-Antes de proyectar el video 

formula la siguiente pregunta:  

“En base al capítulo leído la 

clase anterior ¿Recuerdan cómo 

fue el final de este?” 

-A partir de sus respuestas les 

comenta que ahora verán lo que 

-PPT. 

-Video 

https://www.youtube.com/

watch?v=gQYUrWr6CaQ

&t=1s  

https://www.youtube.com/watch?v=gQYUrWr6CaQ&t=1s
https://www.youtube.com/watch?v=gQYUrWr6CaQ&t=1s
https://www.youtube.com/watch?v=gQYUrWr6CaQ&t=1s


140 
 

 

     

 

 

 

 

 

 

-Manifiestan sus 

opiniones en base a un 

material audiovisual. 

 

 

 

 

-Conocen las preguntas de tipo 

valorativa y apreciativa, dando 

respuesta a dos de estas. 

 

 

 

 

aconteció luego de ese final, por 

medio de un extracto de la 

película “Charlie y la fábrica de 

chocolate”. 

 

-Modela las preguntas 

valorativas y apreciativas por 

medio de la comparación de 

estas a través de  dos preguntas: 

¿Qué les pareció el recibimiento 

que le dio Willy Wonka a sus 

invitados?  ¿Por 

qué?(Valorativa) 

¿Qué emociones les provocó el 

video? (Apreciativa)  

 

Desarrollo  

(55 minutos)  

Comparan el tipo de 

pregunta “valorativo” y 

“apreciativo” 

 

 

Formulan a partir de un 

texto y una imagen 

preguntas valorativas y 

apreciativas. 

 

 

 

 

 

Realizan una guía de 

aprendizaje en la que a 

partir de la lectura del 

capítulo de una novela 

responden a preguntas de 

tipo valorativas y 

apreciativas.. 

Formativa, en base a la 

guía de aprendizaje.  

-Leen y observan un extracto y una 

imagen de una novela, para 

explorar juntos sobre la 

formulación de preguntas de tipo 

valorativas y apreciativas.  

 

 

 

 

-Conocen el propósito de las 

preguntas de tipo valorativas y 

apreciativas, escribiendo estas en 

sus cuadernos. 

 

-Responden una guía de 

aprendizaje basada en el capítulo 

“El señor Willy Wonka” y 

desarrollan esta leyendo los 

enunciados y respondiendo las 

preguntas de tipo valorativo y 

apreciativo. 

-Proyecta el extracto de una 

novela junto con una imagen,  y 

a partir de estos los direcciona a 

crear sus propias preguntas 

valorativas y apreciativas. 

 

 

 

 

-Da a conocer el propósito de 

las preguntas de tipo valorativas 

y apreciativas.  

 

 

-Explica y proporciona  una 

guía de aprendizaje cuyo 

propósito es  comprender el 

capítulo “El Señor Willy 

Wonka” de la novela 

anteriormente trabajada, además 

de reforzar preguntas de tipo 

valorativas y apreciativas.  

 

-PPT. 

-Extracto de la novela:  
“Augustus Gloop, como 
habréis podido adivinar, se 

había deslizado 

silenciosamente hasta el 

borde del río y ahora estaba 
arrodillado junto a la orilla 

bebiendo chocolate derretido 

lo más de prisa que podía”. 
Imagen: 
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-Monitorea el proceso y 

responde las dudas de los/as 

estudiantes, retroalimentando el 

avance de quienes van 

completando la actividad. 

.  

 

Cierre  

(15 minutos)  

-Reconocen en un juego 

los tipos de preguntas, ya 

sea explícitas, implícitas, 

valorativas o apreciativas. 

 

 

-Reflexionan sobre su 

proceso de aprendizaje 

respondiendo una 

pregunta metacognitiva. 

Formativa, en base al 

ticket de salida y el 

juego realizado.  

-Juegan a reconocer los tipos de 

preguntas, ya sea explícitas, 

implícitas, valorativas o 

apreciativas.  

 

 

-Desarrollan un ticket de salida, en 

el que dan respuesta a la pregunta: 

¿Dedicaste suficiente atención y 

concentración en la actividad de la 

clase? ¿Cómo podrías concentrarte 

más? 

 

-Realiza un juego, en el que 

los/as estudiantes escogen una 

casilla y reconocen a qué tipo de 

pregunta corresponde la casilla 

seleccionada. 

 

-Lee el ticket de salida con 

los/as estudiantes, respondiendo 

dudas sobre este. 

-

Juego:https://wordwall.net

/es/resource/61380763  

 

  

 

 

- Ticket de salida 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://wordwall.net/es/resource/61380763
https://wordwall.net/es/resource/61380763
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Anexo 23: Planificación clase N°3 del ciclo didáctico 

 

Meta de aprendizaje Comprender narraciones mediante el desarrollo y la formulación de preguntas creativas, creando y añadiendo elementos nuevos al 

texto. 

Momento de 
clase 

(Tiempo) 

Indicadores de 
evaluación 

Tipo de 
Evaluación e 
instrumento 

Actividades de aprendizaje 
del estudiante 

Intervención del docente Recursos educativos 
para el Aprendizaje 

Inicio  

(20 min) 

Enuncian de manera oral  

lo aprendido en la clase 

anterior. 

 

 

 

 

 

 

 

-Registran información 

que les sirve para un 

determinado propósito. 

 

 

- Construyen la definición 

de “creatividad” a partir de 

sus conocimientos 

previos. 

 

-Formativa, en base a 

preguntas que 

responden de manera 

oral. 

-Reconocen y comentan las reglas 

de la clase. 

-Recuerdan lo visto en la clase 

anterior, dando respuesta a las 

diversas preguntas generadas por la 

docente.  

 

 

  

 

-Conocen y escriben en sus 

cuadernos el objetivo de la clase.  

 

 

 

-Responden a mano alzada la 

pregunta realizada por la docente, 

enunciando y formulando con sus 

propias palabras una definición 

sobre “creatividad” 

 

 

-Leen el fragmento de la novela 

“Charlie y la fábrica de chocolate” 

y a partir de este responden 

preguntas realizadas por la docente, 

enunciando predicciones sobre la 

lectura y creando un nuevo final al 

texto leído. 

-Establece las reglas de la clase. 

 

-Recuerda lo visto la clase 

anterior, a través de las siguientes 

preguntas: 

¿Qué es una pregunta 

apreciativa? 

¿Qué es una pregunta valorativa? 

 

-Da a conocer el objetivo de clase 

y les solicita que lo registren en 

sus cuadernos 

 

 

-Guía la reflexión de los/as 

estudiantes a mano alzada, en 

base a la preguntas:  

“¿Qué es la creatividad?”  

 

 

 

-Dirige la lectura de un 

fragmento de la novela “Charlie y 

la fábrica de chocolate” y realiza 

las siguientes preguntas:  

¿Qué creen que hay dentro del 

llamado recinto de chocolate? 

Crea un final alternativo para el 

fragmento leído. 

 

-PPT 
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Desarrollo 

 (60 minutos)  

-Registran información 

que les sirva para un 

determinado propósito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Enuncian preguntas de 

tipo creativas. 

 

 

 

 

Realizan una guía de 

aprendizaje en la que a 

partir de la lectura del 

capítulo de una novela 

responden a preguntas de 

tipo valorativas y 

apreciativas.. 

-Formativa, en base a la 

guía de aprendizaje.  

-Comprenden que la última 

pregunta realizada, es una pregunta 

creativa y enuncian sus 

apreciaciones sobre la misma. 

 

 

 

-Conocen y escriben en sus 

cuadernos la definición de 

“Pregunta creativa” y ejemplos de 

esta misma.  

 

-A partir de un extracto de “El 

recinto del chocolate” exploran 

cómo formular un tipo de pregunta 

creativa.  

 

 

-Responden una guía de 

aprendizaje basada en el capítulo 

“El recinto del chocolate”,  

desarrollan esta leyendo los 

enunciados y reformulando 

elementos del texto a partir de 

preguntas creativas. 

-Explica que la última pregunta 

realizada, corresponde a una 

pregunta creativa, 

correspondiente al tipo de 

pregunta que trabajaran en la 

sesión.  

 

-Da a conocer y explica la 

definición de “Pregunta 

creativa”.  

 

 

-Lee un extracto del capítulo  

“El recinto del chocolate” y a 

partir de este modela la 

formulación de preguntas 

creativas. 

 

-Explica y proporciona  una guía 

de aprendizaje cuyo propósito es  

comprender el capítulo “El 

recinto del chocolate” de la 

novela anteriormente trabajada, 

reforzando las preguntas de tipo 

creativa.  

 

-Monitorea el proceso y responde 

las dudas de los/as estudiantes, 

retroalimentando el avance de 

quienes van completando la 

actividad. 

 

-PPT.  

 

 

 

 

 

 

 

Cierre  

(15 min) 

-Reflexionan sobre su 

proceso de aprendizaje 

respondiendo una 

pregunta metacognitiva. 

 

-Formativa, en base al 

ticket de salida. 

- Desarrollan un ticket de salida, 

respondiendo a una pregunta de 

tipo metacognitiva. 

-Guia y monitorea el desarrollo 

del ticket de salida.  

 

-Ticket de salida.  
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Anexo 24: Planificación clase N°4 del ciclo didáctico 

 

 
Meta de aprendizaje 

Comprender un texto audiovisual, mediante el desarrollo de preguntas críticas, emitiendo sus propios juicios a partir de este. 

Momento de 
clase 

(Tiempo) 

Indicadores de 
evaluación 

Tipo de 
Evaluación e 
instrumento 

Actividades de aprendizaje 
del estudiante 

Intervención del docente Recursos educativos 
para el Aprendizaje 

Inicio 

(20 min) 

Enuncian de manera oral 

lo aprendido en la clase 

anterior. 

 

 

 

 

 

 

-Registran información 

que les sirva para un 

determinado 

propósito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Construyen la definición 

de “crítica” a partir de sus 

conocimientos previos. 

Formativa, en base a 

preguntas que 

responden de manera 

oral. 

-Reconocen y comentan las reglas 

de la clase. 

-Recuerdan lo visto en la clase 

anterior, dando respuesta a las 

diversas preguntas generadas por la 

docente 

 

 

 

-Comprenden y comentan el 

objetivo de la clase, enunciando de 

manera oral sus apreciaciones 

sobre el mismo. 

Escriben el objetivo de clase en 

sus cuadernos. 

 

 

 

 

 

 

-Responden a mano alzada la 

pregunta establecida por la 

docente. 

 

 

 

-Leen el extracto de una reseña del 

cortometraje “Antojo” y responden 

una pregunta, justificando de 

-Establece las reglas de la clase. 

 

-Recuerda lo visto la clase 

anterior, a través de las siguientes 

preguntas: 

¿Qué leímos en la clase anterior? 

¿Qué tipo de pregunta 

trabajamos? 

 

-Da a conocer el objetivo de la 

clase y realiza la siguiente 

pregunta:  

¿Qué les llama la atención del 

objetivo? 

¿Qué tipo de texto trabajaremos 

en esta clase?  

Les solicita escribir el objetivo 

en sus cuadernos.  

 

 

 

-Guía la reflexión de los/as 

estudiantes, en base a la pregunta:  

“¿Qué es una crítica?”  

 

 

- Proyecta el extracto de una 

reseña del cortometraje “Antojo” 

propiciando la reflexión a partir 

de las siguientes preguntas:  

-PPT. 

-Reseña.  
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manera clara sus observaciones. “¿Estás de acuerdo con lo que 

menciona en la reseña la autora 

Silvia Garcia?  ¿Por qué?”. 

Desarrollo 

(55 min) 

- Registran información 

que les sirva para un 

determinado 

propósito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Responden preguntas 

para aclarar o profundizar 

aspectos de un texto visto 

o escuchado en clases. 

 

 

 

 

-Formativa, en base a la 

pregunta planteada y la 

guía de aprendizaje.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Comprenden y registran en sus 

cuadernos la definición de pregunta 

crítica y las habilidades trabajadas. 

 

 

-Responden preguntas sobre el 

concepto cortometraje.  

 

 

 

-Observan brevemente el inicio del 

cortometraje “Antojo” y responden 

la pregunta realizada por la 

docente. 

 

 

-Responden preguntas en base a lo 

visto en el cortometraje, 

enunciando sus apreciaciones sobre 

el mismo y los elementos (tema, 

personajes, juicios) que lograron 

comprender.  

 

 

 

 

 

-Se reúnen en grupos de cinco 

estudiantes, para comentar y 

responder en conjunto preguntas en 

base al cortometraje.   

   

 

 

 

 

-Da a conocer y solicita que 

registren en su cuaderno una 

breve definición de preguntas 

críticas y las habilidades 

trabajadas. 

 

-Guía la clase en base a las 

siguientes preguntas: “¿Qué es 

un cortometraje?”, “¿Han visto 

alguno?”, “¿Cuál?” 

 

-Proyecta el cortometraje 

“Antojo” y realiza la siguiente 

pregunta antes de reproducirlo:  

A partir del título ¿De qué creen 

que tratará el cortometraje? 

 

-Luego de ver el cortometraje, 

guía la reflexión en base a las 

siguientes preguntas: 

¿Cuál es el tema principal del 

cortometraje? 

¿Creen que la anciana se dejó 

llevar por las apariencias? 

¿Estás de acuerdo con el autor en 

la forma en que expone los 

“prejuicios” en este 

cortometraje? ¿Por qué?  

-Les solicita reunirse en grupos 

para realizar una actividad,  

explicando que deberán 

responder las siguientes 

preguntas en sus cuadernos: 

¿Qué mensaje busca comunicar 

el autor a través del 

cortometraje? 

-PPT.  

-Cortometraje “Antojo”  

https://www.youtube.com/

watch?v=38y_1EWIE9I&t

=116s  

 

https://www.youtube.com/watch?v=38y_1EWIE9I&t=116s
https://www.youtube.com/watch?v=38y_1EWIE9I&t=116s
https://www.youtube.com/watch?v=38y_1EWIE9I&t=116s
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Exponen sus respuestas de 

manera oral frente al 

curso, justificando estas de 

manera clara. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Formativa, en base a 

una pauta de cotejo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Eligen a un compañero/a del grupo 

y comparten con el curso sus 

respuestas.   

¿Estás de acuerdo con la forma 

en que el autor aborda la 

problemática en el cortometraje? 

¿Por qué? 

 

Explica que deberán compartir 

sus respuestas con el curso, las 

cuales serán evaluadas de 

manera formativa con una pauta 

de cotejo. 

 

-Monitorea el proceso y responde 

las dudas de los/as estudiantes.  

-Les solicita que un estudiante de 

cada grupo, comparta con el 

curso sus respuestas y evalúa con 

la pauta las presentaciones. 

Cierre 

(15 min) 

Responden las preguntas 

que contiene el juego. 

 

 

 

 

 

 

Enuncian sus 

apreciaciones sobre el 

logro del objetivo. 

Formativa, en base al 

ticket de salida y la 

pregunta planteada.  

-Juegan a responder preguntas 

sobre lo visto en clases.  

 

 

 

 

 

- Vuelven a leer el objetivo de la 

clase, enunciando de manera oral 

si se logró cumplir este, 

justificando sus respuestas de 

manera clara. 

 

-Proyecta y guía un juego de 

preguntas sobre lo visto en 

clases.  

 

 

 

 

- Guía la síntesis final de la clase 

a partir de la última pregunta del 

juego, para ello les solicita que 

vuelvan a leer el objetivo y les 

pregunta: 

- ¿Se cumplió el objetivo de la 

clase?  

¿Por qué? 

 

-

https://wordwall.net/es/res

ource/62180696  

Preguntas juego: 

¿Qué mensaje busca 

comunicar el autor a través 

del cortometraje? 

¿Cuál es el propósito de las 

preguntas críticas? 

¿Cual de las siguientes 

preguntas es una pregunta 

crítica? 

¿Qué habilidad 

desarrollamos al responder 

una pregunta crítica? 

¿Se logró cumplir el 

objetivo de la clase? 

 

 

https://wordwall.net/es/resource/62180696
https://wordwall.net/es/resource/62180696
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Anexo 25: Planificación clase N°5 del ciclo didáctico 

 
Meta de aprendizaje  Comprender una obra dramática, mediante el desarrollo y la formulación de preguntas metacognitivas, reflexionando en base a su propio 

proceso de aprendizaje.   

Momento de 
clase 

(Tiempo) 

Indicadores de 
evaluación 

Tipo de Evaluación 
e instrumento 

Actividades de aprendizaje del 
estudiante 

Intervención del docente Recursos educativos para el 
Aprendizaje 

Inicio 

(20 min) 

Analizan una imagen y 

reconocen su propósito 

comunicativo. 
 

 

 

 
 

Formativa, en base a 

preguntas que responden 

de manera oral.  

-Reconocen y comentan las reglas de la 

clase 

 
-Conocen y escriben en sus cuadernos 

el objetivo de la clase. 

 

 
-A partir de una imagen, enuncian sus 

conocimientos respondiendo a las 

preguntas realizadas por la docente. 

-Establece las reglas de la clase. 

 

 
-Da a conocer el objetivo de clase y 

les solicita que lo registren en sus 

cuadernos. 

 
-A partir de una imagen guía a 

los/as estudiantes a reconocer el 

texto que se abordará en la clase 

por medio de las siguientes 
preguntas:  

¿Qué ven en la imagen? 

¿Qué información nos entrega la 

imagen? 
A partir de la información ¿Cuál es 

el propósito de la imagen? 

¿Qué acción realizaste para 

reconocer el propósito de la 
imagen? 

- PPT 

-Imagen  

 

Desarrollo 

(55 min) 
Comparan dos textos 
enunciando sus 

características y de qué 

forma lograron 

reconocer estas. 

 

 

Realizan una guía de 

aprendizaje en la que 
responden y formulan 

preguntas de tipo 

metacognitivas. 

-Formativa, en base a la 
pregunta planteada y la 

guía de aprendiza 

-Reconocen y comprenden el propósito 
comunicativo de la obra dramática. 

 

 

 

-Reconocen y comparan los textos 

expuestos por la docente, respondiendo 

a las preguntas enunciadas por la 

misma. 
 

 

 

 
 

-Guía a los/as estudiantes a 
recordar y reconocer el propósito 

de una obra dramática. 

 

 

-Expone dos textos: una novela y 

una obra dramática, guiandolos a 

comparar ambos por medio de las 

siguientes preguntas: 
-¿Qué tipo de texto es el Nº1? 

¿Cómo lograron reconocerlo? 

¿Qué tipo de texto es el Nº2? 

¿Cómo lograron reconocerlo? 
-¿En qué se diferencian? 

-PPT. 
-Guia de aprendizaje. 
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-A partir de sus respuestas son guiados 

a reconocer y comprender las preguntas 

metacognitivas y escriben la definición 

de estas en sus cuadernos. 
 

 

 

-Responden una guía de aprendizaje 
basada en la obra dramática “Perico y el 

viajero” leyendo los enunciados y 

respondiendo las preguntas de tipo 

metacognitivas. 
 

¿Qué acción realizaste para 

reconocer aquellas diferencias? 

 
-A partir de las respuestas, los guía 

a reconocer el proceso de 

metacognición que acaban de 

realizar, dando a conocer la 
definición de preguntas 

metacognitivas. 

 

-Explica y proporciona  una guía de 
aprendizaje cuyo propósito es  

comprender la obra dramática 

“Perico y el viajero”, mediante el 

desarrollo de preguntas 
metacognitivas. 

Cierre 

(15 min) 
-Realizan un juego a 
través del cual 

enuncian lo aprendido 

en clases. 

Formativa, en base a un  
juego y  al ticket de salida.  

-Juegan a responder preguntas en base a 
lo visto en clases.  

 

-Desarrollan un ticket de salida, en el 

que dan respuesta a una pregunta de 
tipo metacognitiva.  

-Proyecta y guia un juego de 
preguntas sobre lo visto en clases 

 

-Guía el desarrollo del ticket de 

salida 

-PPT. 
-Juego.  

-Ticket de salida  
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Anexo 26: Planificación clase Nº6 del ciclo didáctico. 

 

 
Meta de aprendizaje 

Comprender el capítulo de una novela para evaluar los aprendizajes desarrollados durante el ciclo didáctico. 

Momento de 
clase 

(Tiempo) 

Indicadores de 
evaluación 

Tipo de 
Evaluación e 
instrumento 

Actividades de aprendizaje 
del estudiante 

Intervención del docente Recursos educativos 
para el Aprendizaje 

Inicio 

(20 min) 

Enuncian de manera oral 

lo aprendido en la clase 

anterior. 

 

 

 

 

 

 

Formativa, en base a 

preguntas que 

responden de manera 

oral 

Reconocen y comentan las reglas 

de la clase. 

 

Responden a las preguntas que 

establece la docente, realizando 

una síntesis de lo visto durante las 

últimas sesiones, reflexionando 

sobre cómo el contenido tratado 

impacto en sus aprendizajes. 

-Establece las reglas de la clase. 

 

-Recuerda lo visto a lo largo del 

ciclo, a través de las siguientes 

preguntas: 

¿Qué texto leímos en las últimas 

sesiones? 

¿Qué tipo de pregunta 

trabajamos? 

¿Consideran que el dar respuesta 

a distintos tipos de preguntas 

impacta en la comprensión que 

adquieren sobre un texto? 

 

Desarrollo 

(55 min) 

Responden distintos tipos 

de preguntas para aclarar o 

profundizar aspectos de un 

texto. 

Formativa, base a las 

respuestas que 

desarrollan en la 

evaluación final 

Responden a cada una de las 

preguntas de la evaluación la cual 

tiene el propósito de conocer el 

logro de los aprendizajes de los/as 

estudiantes. 

Entrega la evaluación final dando 

las respectivas indicaciones para 

llevarla a cabo. 

Evaluación final. 

Cierre 

(15 min) 

-Reflexionan sobre su 

proceso de aprendizaje 

respondiendo una 

pregunta metacognitiva. 

Formativa, en base a 

una pregunta de cierre 

Los/as estudiantes responden a la 

pregunta formulada por la docente 

identificando y enunciando las 

dificultades que tuvieron para el 

desarrollo de la evaluación. 

La docente recopila las 

evaluaciones y realiza una 

pregunta final: 

¿Tuviste alguna dificultad para 

desarrollar la evaluación? ¿Cùal? 

Sintetiza la clase en torno a esta 

y los felicita por el trabajo y 

dedicación desarrollado durante 

el ciclo. 
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Anexo 27: Guía de aprendizaje: Explícito e implícito 
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Anexo 28: Pauta de cotejo Guía de aprendizaje: Explícito e implícito 
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Anexo 29: Muestra
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Anexo 30: Guía de aprendizaje: Valorativo y apreciativo 
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Anexo 31: Pauta de cotejo Guía de aprendizaje: Valorativo y apreciativo  
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Anexo 32: Muestra
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Anexo 33: Guía de aprendizaje: Creativo 
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Anexo 34: Pauta de cotejo Guía de aprendizaje: Creativo 
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Anexo 35: Muestra 
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Anexo 36: Guía de aprendizaje: Metacognitivo 
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Anexo 37: Pauta de cotejo Guía de aprendizaje: Metacognitivo 
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Anexo 38: Muestra 
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Anexo 39: Guía evaluación final   
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Anexo 40: Pauta de cotejo Guía de aprendizaje: Evaluación final  
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Anexo 41: Muestra 
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Anexo 42: Autoevaluación de las investigadoras con cambios realizados por experto  
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Anexo 43: Respuestas de entrevistas cruzadas de la Investigadora A 
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Anexo 44: Respuestas de entrevistas cruzadas de la Investigadora B 
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Anexo 45: Retroalimentación de profesora guía investigadora A 
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Anexo 46: Retroalimentación de profesora guía investigadora B
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Anexo 47: Retroalimentación de supervisor de práctica de la universidad Investigadora A 
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Anexo 48: Retroalimentación de supervisor de práctica de la universidad Investigadora B
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