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RESUMEN 

 

 

TÍTULO:  ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA MEJORAR LA COMPREN-

SIÓN LECTORA DE NORMALISTAS EN FORMACIÓN1 

 

AUTOR:   RAFAEL ALEXANDER ORTIZ MONTAÑEZ2 

 

PALABRAS CLAVE: ESTRATEGIAS, LECTURA, COMPRENSIÓN LECTORA, NORMA-

LISTAS, COMPETENCIA COMUNICATIVA. 

 

DESCRIPCIÓN: 

 

El documento que se presenta a continuación contiene el informe de una investigación cualitativa 

interpretativa, cuyo objetivo fue, diseñar una intervención didáctica para mejorar la comprensión lec-

tora de los normalistas en formación de una Escuela Normal Superior de Norte de Santander, Co-

lombia. Esto debido a que previa indagación realizada en los exámenes de Estado, Pruebas Saber 

11, Saber Pro, pruebas internacionales PISA y entrevistas a los docentes del Ciclo de Formación 

Complementaria (CFC), se evidencia que los informantes de la institución seleccionada, presentan 

bajos niveles de desempeño en comprensión lectora, lo cual influye directamente en su actuación 

en la vida real, y se constituye como una situación problemática que debe ser mediada desde la 

didáctica. La metodología de intervención se llevó a cabo en dos fases, una primera, de acercamiento 

para conocer el entorno, los hábitos y caracterizar el desempeño lector de los participantes; y una 

segunda fase, en la que se diseñó una secuencia didáctica con los datos obtenidos de la primera, la 

respectiva intervención, y una evaluación del aprendizaje y del proceso de investigación. En el estu-

dio se lograron reconocer aspectos que influyen en la comprensión lectora tanto endógenos como 

exógenos: i) la desmotivación y la falta de interés; ii) la inasistencia e impuntualidad; iii) la intermi-

tencia en el proceso de aprendizaje, por parte de los estudiantes; iv) la flexibilidad excesiva del sis-

tema de la institución educativa; v) la interrupción constante de las actividades académicas; y, vi) el 

trabajo desarticulado por parte de los profesores del CFC. 

  

                                                 
1 Trabajo de grado 
2 Facultad de Ciencias Humanas. Escuela de Idiomas. Director: José Horacio Rosales Cuevas, Doctor en Cien-
cias del Lenguaje. 
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ABSTRACT 

 

 

TITLE: TEACHING STRATEGIES TO IMPROVE THE READING COMPRE-

HENSION OF TRAINING NORMALISTS3 

 

AUTHOR:   RAFAEL ALEXANDER ORTIZ MONTAÑEZ4 

 

KEYWORDS:  STRATEGIES, READING, READING COMPREHENSION, NOR-

MALISTS, COMMUNICATIVE COMPETENCE. 

 

DESCRIPTION: 

 

The document presented below contains the report of an interpretative qualitative research, 

whose objective was to design a didactic intervention to improve the reading comprehension 

of the normal teachers in formation of a Normal Superior School in Norte de Santander, 

Colombia. This is due to the fact that previous research conducted in the State exams, Saber 

11 tests, Saber Pro, PISA international tests and interviews with the teachers of the Com-

plementary Training Cycle (CFC), show that the informants of the selected institution have 

low levels of performance in reading comprehension, which directly influences their perfor-

mance in real life, and constitutes a problematic situation that must be mediated from the 

didactics. The intervention methodology was carried out in two phases, a first one, of ap-

proach to know the environment, the habits and characterize the reading performance of the 

participants; and a second phase, in which a didactic sequence was designed with the data 

obtained from the first, the respective intervention, and an evaluation of the learning and the 

research process. In the study, aspects that influence reading comprehension both endog-

enous and exogenous were recognized: i) demotivation and lack of interest; ii) non-attend-

ance and tardiness; iii) the intermittency in the learning process, on the part of the students; 

iv) excessive flexibility of the educational institution's system; v) the constant interruption of 

academic activities; and, vi) the disarticulated work by the CFC professors. 

                                                 
3 Master Degree 
4 Faculty of Human Sciences. Language School. Director: José Horacio Rosales Cuevas, Doctor of Language 
Sciences. 
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INTRODUCCIÓN 

 

“Cuando leemos predecimos, nos equivocamos, interpretamos, recapitulamos, nos 
planteamos preguntas, volvemos a predecir, etc., no se trata tanto de pensar en situa-

ciones muy específicas, cada una para trabajar un aspecto, como de tener presente 
que la lectura de verdad, la eficaz, utiliza todas estas estrategias cuando es necesario 
y, en consecuencia, en articular situaciones de enseñanza de la lectura en las que se 

asegure su aprendizaje significativo”5. 
 

El presente documento contiene el informe final de la investigación titulada “Estra-

tegias didácticas para mejorar la comprensión lectora de normalistas en formación”, 

ejecutada dentro del marco de la Maestría en Didáctica de la Lengua, de la Univer-

sidad Industrial de Santander (UIS), Colombia. A continuación se expone el plan de 

análisis e intervención educativa de las dificultades en comprensión lectora del 

grupo objeto, una situación problemática para el aprendizaje de la lengua española, 

la cual fue mediada didácticamente según los resultados obtenidos de una caracte-

rización de las dificultades de aprendizaje y desempeño de los informantes, un 

grupo de estudiantes del Ciclo de Formación Complementaria, de una Normal Su-

perior de Norte de Santander, a través de unas fases definidas, que permitieron el 

diseño, la ejecución y valoración de una intervención didáctica que abordó dicha 

situación. 

 

En la sección primera del documento, se expone la situación problemática de ma-

nera más específica, concerniente a la comprensión lectora de los estudiantes que 

se preparan en una Escuela Normal Superior (ENS) de Norte de Santander, ciclo 

de formación complementaria que se reconoce por la instrucción de los futuros 

maestros destinados a las instituciones educativas urbanas y rurales, oficiales y no 

oficiales, en los grados que conforman preescolar y primaria del país. De la misma 

manera, en esta sección se caracteriza el problema que se pretende intervenir 

desde una perspectiva didáctica, haciendo lo posible por explicarlo de una forma 

                                                 
5 SOLÉ, Isabel. Estrategias de lectura. En: Materiales para la innovación educativa Nº 5. 22ª Reimpresión. 
España: Graó, 2009. pág. 115. 
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más detallada para tener una mejor comprensión de este. Finalmente, serán enun-

ciados de manera secuencial los objetivos que se pretenden alcanzar durante el 

proceso de desarrollo de este proyecto. 

 

En la sección segunda, se encuentra planteado el estado del arte relacionado con 

la situación problemática, enmarcado en círculos concéntricos de manera deduc-

tiva, el cual corresponde a una parte del todo, de la información científica que existe 

sobre el problema abordado en este informe de trabajo de grado. En esta sección 

también se plantea el marco teórico en el cual se sustentarán el análisis, diseño, y 

enfoque de la propuesta, y se precisan algunos conceptos y cómo serán tratados 

durante el transcurrir de este proyecto de intervención didáctica. Es válido aclarar 

que esta referencia epistemológica y teórica se basa en un enfoque pedagógico 

holístico, problematizador y para la comprensión.  

 

En la sección tercera de este informe, se presenta la metodología por medio de la 

cual se desarrolló el proceso de investigación y de la intervención didáctica. Con-

sistente en dos fases generales, una primera fase, por la cual, a través de una in-

vestigación cualitativa-interpretativa de aula, se determinaron las necesidades de 

aprendizaje de los docentes en formación del grupo objeto, o del ciclo de formación 

complementaria de la educación normalista, en una de las Escuela Normal Superior 

de Norte de Santander. Una segunda fase, basada en los resultados obtenidos en 

la primera, que consiste en el diseño de una intervención de carácter didáctico; asi-

mismo se describe la ejecución posterior de dicho diseño, la evaluación del apren-

dizaje de los docentes en formación, y la valoración de la calidad y eficacia de la 

intervención didáctica. Información de gran importancia, ya que generará nuevo co-

nocimiento en el campo estudiado. 

 

En la sección final, se incluyen los hallazgos obtenidos (tanto didácticos, como de 

los informantes) durante la ejecución del proyecto. Además de lo anterior, se pre-

senta la bibliografía referenciada en la extensión de este documento, y es necesario 
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aclarar que no corresponde a todo el universo documental relacionado que fue con-

siderado durante la experiencia que representa esta investigación e intervención 

didáctica. 
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1. LAS ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA EL MEJORAMIENTO Y EL 

DESEMPEÑO DE LA COMPRENSIÓN LECTORA 

 

En este capítulo se abordan el planteamiento del problema, objetivos y aspectos 

teórico-metodológicos que dan lugar a la configuración de esta propuesta didáctica. 

A lo largo de este apartado es posible encontrar las delimitaciones del objeto didác-

tico. También se ubican las descripciones generales sobre el diseño de instrumen-

tos para recopilar información pertinente para posteriores análisis y reformulación 

de secuencias didácticas.  

 

1.1 PLANTEAMIENTO Y JUSTIFICACIÓN DE LA SITUACIÓN PROBLEMÁTICA 

 

La comprensión lectora como actividad académica es una de las herramientas im-

prescindibles que debe desarrollar cada estudiante, pues es por medio de ella que 

se obtienen los conocimientos de las diferentes asignaturas presentes en el cu-

rrículo escolar. Leer comprensivamente no solo garantiza aprendizajes significati-

vos, sino la posibilidad de conocer nuevos e infinitos mundos que han sido plasma-

dos en los libros. Se lee para comprender mejor la realidad en la que se vive, para 

informarse, para entretenerse y disfrutar, para aprender y comunicarse, en resumen, 

para participar del presente, además, para entender el mundo pasado y visionar el 

mundo futuro. “Comprender un texto, poder interpretarlo y utilizarlo es una condición 

indispensable no sólo para superar con éxito la escolaridad obligatoria, sino para 

desenvolverse en la vida cotidiana en las sociedades letradas”6. La lectura provee 

la materia prima para transformar el pensamiento y poder crear. Pero, no es sufi-

ciente con leer, es necesario comprender, alcanzar el nivel de lector autónomo o 

eficiente, aquel que, i) emplea estrategias de lectura; ii) lee con objetivos claros; iii) 

se toma la energía y el tiempo necesarios para lograr la meta de lectura propuesta; 

                                                 
6 SOLÉ, Isabel. Las posibilidades de un modelo teórico para la enseñanza de la comprensión lectora. En: Re-
vista Infancia y Aprendizaje. [En línea]. 1987. vol. 39 – 40. p. 1 – 13.  Disponible en: https://dial-
net.unirioja.es/descarga/articulo/749227.pdf. 
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iv) identifica y sabe cómo abordar los diferentes tipos de textos; v) se cuestiona 

antes, durante y después de la lectura; vi) realiza esquemas donde sintetiza lo leído; 

vii) verifica y evalúa el funcionamiento de las estrategias de lectura y aproximación 

a la meta de comprensión; todo lo anterior, constituye un propósito que amplía las 

posibilidades de éxito de la persona, mejora los procesos de pensamiento y ade-

más, permite tomar mejores decisiones en los diferentes ámbitos en que el lector 

se desenvuelve.   

 

Una creciente necesidad de aprender a leer se presenta en el mundo, dada la im-

portancia, no sólo de aprender a través de los textos, sino de participar del plano 

laboral. Una sociedad que no lee se condena a sí misma, pues quienes la componen 

tienen una visión sesgada de la realidad, tienden a tomar decisiones de manera 

pasional prescindiendo de lo racional, carecen de argumentos sólidos ya que no 

diferencian los hechos de las opiniones, y evalúan situaciones complejas sin tener 

claros los aspectos que intervienen; entonces, las sociedades que no promocionan 

el ejercicio de la lectura dan lugar a que los ciudadanos puedan ser manipulados 

fácilmente por los medios de comunicación, a través de discursos políticos y recu-

rriendo a las pasiones y necesidades de los sujetos. En síntesis, las personas que 

no participan de la cultura ni del mundo académico impactan de forma negativa la 

sociedad a la que pertenecen. Por consecuencia, “leer es participar”, en palabras 

de Olson, citado por Mateos: 

 
Convertirse en letrado en determinado campo es aprender a compartir un «para-
digma». Para ser letrado no basta con conocer las palabras; debe aprenderse cómo 
participar en el discurso de alguna comunidad textual. Y eso implica conocer qué 
textos son importantes, cómo deben leerse e interpretarse y cómo deben aplicarse 
en el habla y en la acción7. 

 
En otras palabras, quienes no leen, encuentran dificultades para pertenecer al pa-

radigma en el que se desenvuelven, se autoexcluyen, y además constituyen una 

                                                 
7 OLSON, David. El mundo sobre el papel. Citado por: MATEOS, Mar. et al. Didáctica de la lengua castellana y 
la literatura. Barcelona: GRAÓ, 2011. 207 p. ISBN: 978-84-9980-086-8 
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cultura poco crítica, poco reflexiva, y que no comprende los complejos sistemas que 

influyen en la sociedad a la que pertenecen. 

 

Esta investigación surge de la observación y preocupación por las continuas dificul-

tades pre-sentadas por los estudiantes para comprender los textos leídos, proble-

mática observada en diversas instituciones educativas de carácter rural, oficial y 

privado del país en los distintos niveles que la conforman (primaria, secundaria, me-

dia y superior). Dificultades que son más evidentes en los bajos resultados obteni-

dos en lectura crítica en los exámenes de Estado Saber 3º, 5º, 9º y 11º para Norte 

de Santander8, y las pruebas internacionales PISA9, en las cuales Colombia se en-

cuentra en los últimos lugares, debido a que se evalúan competencias y el lenguaje 

en desempeño, y no solamente memorización, mecanización de conceptos, y con-

tenidos temáticos, procesos ligados a la enseñanza tradicional. 

 

Ahora bien, esta problemática no solo afecta el ranking del país, sino que influye 

directamente en los estudiantes, quienes son los protagonistas de estas pruebas. 

Un proceso lector deficiente y una mala comprensión de lo leído los aproximan al 

fracaso escolar y les dificulta la participación en la sociedad. En esencia, los textos, 

como representación de la realidad, les permiten a los estudiantes, integrados por 

dimensiones complejas (cognitiva, social, biológica y afectiva), actuar en el mundo 

real a partir de la lectura. Puesto que a través del sistema de signos que constituye 

el lenguaje verbal, tienen la posibilidad de comunicarse por medio del texto interpre-

tado o emitido. De este modo, quien no lee o no comprende está limitado en sus 

actuaciones en el mundo, pues le es difícil captar ideas, relacionar las situaciones 

vividas en la realidad, obtener información precisa y poder contrastarla, aprender 

                                                 
8 ICFES. Resultados pruebas Saber lenguaje 3º, 5º, 9º y 11º. 2017. [En línea]. [Citado: 27 abril de 2018]. Dis-
ponible en: http://www.icfesinteractivo.gov.co/ReportesSaber359/consultaReporteEntidadTerritorial.jspx, y 
http://www2.icfesinteractivo.gov.co/resultados-saber2016-web/pages/publicacionResultados/agregados/sa-
ber11/agregadosSecretarias.jsf#No-back-button. 
9 MEN. Resultados pruebas PISA para Colombia 2015. [En línea]. [Citado: 27 de abril de 2018]. Disponible en: 
http://www.icfes.gov.co/en/docman/instituciones-educativas-y-secretarias/evaluaciones-internacionales-investi-
gadores/pisa/pisa-2015/2934-informe-nacional-pisa-2015/file?force-download=1 
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por cuenta propia de los textos, comunicarse de manera pertinente y obtener auto-

nomía en la sociedad en la que se desenvuelve. Por ello, la comprensión lectora, 

además de ser una herramienta esencial de aprendizaje, se torna en un pilar pri-

mordial del éxito y la emancipación, y por esto es necesario que los docentes invo-

lucrados en la tarea de enseñarla, la aprendan, la dominen y mejoren la competen-

cia en este complejo proceso, para que así tomen mejores decisiones didácticas en 

el área de Lengua Castellana en el aula. Por lo tanto, la lectura es una actividad 

esencial para el enriquecimiento intelectual y se ha convertido en una herramienta 

clave para la educación, por ser uno de los principales instrumentos de aprendizaje; 

además, es indispensable para el desarrollo de procesos mentales más complejos, 

y su dominio abre las puertas a nuevos conocimientos en cualquier ámbito educa-

tivo.  

 

Según lo expuesto anteriormente, la lectura y la capacidad para comprender e in-

terpretar tex-tos se ha convertido en un indicador no solo cognitivo, sino de estatus 

social y cultural. Los lectores autónomos o eficientes ocupan mejores trabajos, ac-

ceden a conocimientos más complejos y pertinentes, toman mejores decisiones en 

la vida, pues están en capacidad de comprender el contexto de los sucesos, ven el 

mundo con mirada crítica, exigen y proponen mejores soluciones a los problemas 

que se presentan en la cotidianidad, según el Plan Nacional de Lectura y Escritura 

del MEN: 

 
Numerosos estudios demuestran que quienes leen por placer tienen mejores resul-
tados académicos, avanzan más lejos en el sistema escolar y obtienen después 
mejores empleos y mayores ingresos que quienes no lo hacen. En esa medida, la 
lectura no sólo es una de las experiencias humanas más enriquecedoras, sino que 
también es una herramienta efectiva para lograr mejores oportunidades laborales, 
económicas y sociales10.  

  
Esto crea un distanciamiento entre quienes leen y aquellas personas que están pri-

vadas de este privilegio, los libros impresos son un bien de lujo, que sólo unos pocos 

                                                 
10 PNLE. Plan Nacional de lectura y Escritura. Leer es mi cuento. Disponible en: http://www.mincul-
tura.gov.co/leer-es-mi-cuento/por-que-leer/Paginas/default.aspx 
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pueden disfrutar, de la misma manera sucede con la educación de calidad, la cual 

está íntimamente ligada con los procesos de comprensión lectora, pues para pro-

fundizar la brecha de la desigualdad social, en los colegios oficiales del país aún se 

enseña a leer de manera instrumental, se considera la lectura un simple acto de 

decodificación, y se evalúa respondiendo preguntas de carácter literal; procesos 

que en vez de acercar a los estudiantes a lograr la interpretación de los textos, les 

aleja constante y sistemáticamente de este objetivo. 

 

Expuesta esta problemática de lectura de manera general, se hace pertinente si-

tuarla de manera específica en un escenario más asequible y acorde al trabajo de 

investigación aquí propuesto, de este modo, previa consulta de los resultados de 

las Pruebas Saber Pro 2016 y 2017 del CFC de una ENS de Norte de Santander, 

se evidencia que se presentan dificultades en la comprensión lectora de los estu-

diantes evaluados por el ICFES, quienes no solo han completado la formación edu-

cativa secundaria (por lo menos 10 años) sino que se han preparado durante 4 se-

mestres en el CFC y serán los futuros docentes de preescolar y primaria del país. 

 

Imagen 1. Sabanas de resultados genéricos de Pruebas Saber Pro 2016, CFC ENS 

 
Fuente: ICFES 
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Imagen 2. Sabanas de resultados genéricos de Pruebas Saber Pro 2017, CFC ENS 

 
Fuente: ICFES 

 

Según los resultados de los exámenes de Estado Saber Pro 2016 y 2017, del CFC 

de la ENS intervenida (imágenes 1 y 2, respectivamente), de los 34 evaluados solo 

2 se encuentran en el nivel de desempeño 3 de lectura crítica, 11 se encuentran en 

el nivel 2 y 21 en el nivel 1, el más bajo. A partir de la guía de interpretación de 

resultados de estas pruebas11, el nivel de  desempeño 3 comprende a aquel estu-

diante que, “establece inferencias complejas, contextualiza adecuadamente un 

texto y adopta una posición crítica frente a este, y además, involucra todo el bagaje 

cultural y social en el ejercicio lector”. Quienes se encuentran en el nivel 2, “identifi-

can y entienden contenidos explícitos, tienen una compresión general y reconocen 

estrategias discursivas y el propósito del texto”, y finalmente, quienes se encuentran 

en el nivel 1 son “estudiantes que no alcanzan siquiera lo establecido para el nivel 

2”. Como se puede observar los niveles de comprensión lectora de los estudiantes 

normalistas próximos a graduarse del CFC son preocupantes, por lo tanto, se con-

figura como una situación que se debe investigar de manera puntual, a la cual es 

posible proponer una solución que permita mejorar la comprensión lectora del grupo 

objeto, y analizar los resultados obtenidos tanto de la intervención didáctica como 

del proceso investigativo. Expuesto el problema que se evidencia de comprensión 

                                                 
11 ICFES. Guía para la interpretación del reporte de resultados en SABER PRO. Bogotá. 2015. ISBN: 978-958-
11-0673-8  
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lectora de los estudiantes normalistas en formación se hace necesario fortalecer la 

competencia lectora, para que estos puedan desempeñarse comunicativamente de 

manera eficiente en los diferentes ambientes a los que pertenecen, es decir, en 

situaciones reales. 

 

1.2 OBJETIVOS  

 

1.2.1 Objetivo general. Diseñar una intervención didáctica para mejorar la 

comprensión lectora de los normalistas en formación de una ENS de Norte 

de Santander. 

 

1.2.2 Objetivos específicos. Analizar el nivel de comprensión lectora de los 

normalistas en formación, a través de una herramienta de evaluación. 

 

 Establecer una secuencia didáctica a partir del análisis de los datos obteni-

dos en la herramienta de evaluación. 

 

 Llevar a la práctica la secuencia didáctica completa que permita potenciar la 

comprensión lectora de los normalistas en formación. 

 

 Evaluar la influencia en el aprendizaje de los normalistas en formación, pro-

ducto de la intervención didáctica. 

 

1.3 ESTADO DEL ARTE 

 

Se llevó a cabo una revisión de los trabajos e investigaciones relacionadas con la 

comprensión lectora en estudiantes normalistas, tanto en textos físicos como digi-

tales, del material encontrado se seleccionó el más pertinente y actualizado. En los 

documentos presentados a continuación, se analizan los aspectos que pueden 
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aportar a la investigación, tanto en el ámbito teórico como didáctico: aspectos aca-

démicos, factores socioculturales y las intenciones y motivaciones de los educandos 

normalistas; es necesario aclarar que todos los aspectos presentados en las expe-

riencias serán tomados en cuenta, pero se les dará principal atención a aquellos 

que guarden coherencia con el modelo propuesto en este proyecto didáctico. 

 

1.3.1 Reading Comprehension in the Secondary Classroom. La experiencia 

Reading Comprehension in the Secondary Classroom12 fue realizada por 

Kathryn Rowe, para Mankato, Minnesota State University (Estados Unidos), 

se analizan de manera teórica estrategias y actividades destinadas a los pro-

fesores para la enseñanza de la comprensión lectora. El documento se en-

cuentra avalado por el National Reading Panel13 (NRP), entidad del Gobierno 

de los Estados Unidos encargada de hacer un reporte acerca de las mejores 

formas de enseñar a leer a los estudiantes. Durante el desarrollo del docu-

mento se exponen las estrategias y procesos necesarios para mejorar la 

comprensión lectora, Rowe citando al National Institute for Literacy: “They 

proposed reading comprehension strategies that are general and can be used 

across many different kinds of text. The strategies suggested were: generate 

questions, answer questions, monitor comprehension, summarize text, and 

use text structure and graphic organizers”14. Cada una de ellas es explicada 

por la investigadora, señalando la importancia de la participación del docente 

en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 

 

                                                 
12 ROWE, Kathryn. Reading Comprehension in the Secondary Classroom. Minnesota: Capstone Projects. Paper 
102. 2011. 35 p. 
13 NATIONAL READING PANEL: In 1997, Congress asked NICHD, through its Child Development and Behavior 
Branch, to work with the U.S. Department of Education in establishing a National Reading Panel that would 
evaluate existing research and evidence to find the best ways of teaching children to read. 
https://www.nichd.nih.gov/research/supported/nrp 
14 ROWE, Op. Cit., p.24. 
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Estas estrategias de lectura son concordantes con las expuestas por Solé15: i) rea-

lizar preguntas antes, durante y después de la lectura; las cuales permitirán al lector, 

ii) verificar la comprensión durante el proceso, y realizar acciones según sea nece-

sario; iii) sintetizar el contenido para concentrarse en la información importante del 

texto; iv) conocer la estructura de los textos, para saber cómo interactuar mejor con 

estos; y finalmente, v) realizar alguna tarea después de la lectura que permita dar 

cuenta del éxito de esta. Rowe aclara, 

 
When teaching a comprehension strategy, it is important the strategy be a part of 
classroom instruction […] that consisted of daily lessons dedicated to a particular 
strategy for four or more weeks and would allow for plenty of explanation with fre-
quent practice16.  

 
Además de las estrategias anteriormente expuestas, se presenta un método para 

mejorar la comprensión denominado Read-Ask-Paraphrase17 (RAP) que consiste 

en cuestionar el texto constantemente e ir parafraseándolo, dando respuesta a las 

preguntas, que se van formulando de la lectura. La investigadora expresa la validez 

de combinar varias estrategias que sean afines para mejorar el proceso de ense-

ñanza, teniendo en cuenta la importancia de la ejecución constante de estas en el 

aula. 

 

Para esta investigación, las estrategias de lectura presentadas por Rowe, en con-

cordancia con las de Solé, representan una orientación clara de cuál debe ser el 

camino a seguir, las autoras anteriormente expuestas hacen énfasis en que el uso 

de estas estrategias de lectura permiten mejorar la comprensión de quienes las em-

plean, en este caso los normalistas en formación. Además, indican que pueden ser 

usadas de manera paralela o secuencial según sea la dificultad evidenciada por el 

grupo a intervenir, lo que permite tener un punto de partida para el diseño de la 

                                                 
15 MATEOS, Mar & Solé, Isabel. La lectura de textos académicos en la universidad. En: Textos de Didáctica de 
la Lengua y de la Literatura. N° 50, 2009. 9 p. 
16 ROWE, Op. Cit., p.20. 
17 Read-Ask-Paraphrase or the RAP method, developed by Schumaker in 1984. The strategy requires students 
to engage in reading materials through questioning and paraphrasing. Hagaman, Jessica. The “RAP” on Reading 
Comprehension, Citado por ROWE, Kathryn. Reading Comprehension in the Secondary Classroom. Minnesota: 
Capstone Projects. Paper 102, 2011. p. 16. 
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secuencia didáctica, según los resultados obtenidos en la prueba inicial presentada 

por el grupo de informantes. 

 

1.3.2 Diferencias en repertorios precurrentes y comprensión lectora en es-

tudiantes normalistas18. A continuación, se describe esta experiencia reali-

zada en el 2017, en cuatro Escuelas Normales de Jalisco, México, a saber: 

Escuela Normal Superior de Jalisco (ENSJ), Benemérita y Centenaria Es-

cuela Normal de Jalisco (ByCENSJ), Escuela Superior de Educación Física 

(ESEF) y la Escuela Normal de Educadoras de Jalisco (ENEJ), por los inves-

tigadores: Ángel González, Claudia Vázquez y Francisco Pedroza. El grupo 

encuestado estaba integrado por 67 estudiantes, con edades entre los 17 y 

50 años teniendo como promedio 22,5 años, seleccionados de manera vo-

luntaria entre las cuatro instituciones, constituido por 47 mujeres y 20 hom-

bres. En este estudio se tuvo en cuenta el nivel de formación de los padres 

de los participantes, los cuales alcanzaron en mayor promedio la educación 

secundaria (30%), seguido por licenciaturas (25%) y preparatoria (20%). 

 

La experiencia consistió en la medición de tres repertorios precurrentes19: i) reco-

nocimiento de palabras, apareamiento de las palabras con las respectivas definicio-

nes; ii) reconocimiento léxico, apareamiento de frases textuales con frases parafra-

seadas que tenían relación directa; iii) uso del léxico, completar frases incompletas 

con palabras disponibles para tal fin. Además de la evaluación de comprensión lec-

tora, a través de una prueba compuesta por quince reactivos sobre situaciones co-

tidianas relacionadas con el contenido del texto, en la cual se escogía la respuesta 

correcta entre tres posibles, teniendo en cuenta las relaciones internas del texto y 

situaciones externas particulares.  

                                                 
18 GONZÁLEZ, Ángel; PEDROZA, Francisco & VÁZQUEZ, Claudia. Diferencias en repertorios precurrentes y 
comprensión lectora en estudiantes normalistas. San Luis Potosí: Congreso de investigación educativa – 
COME, 2017. 15 p. 
19 Precurrente o precursor: procesos o habilidades mentales que se activan previamente para propender el 
aprendizaje. Por ejemplo: la atención, la memoria, percepción, razonamiento, lógica, entre otros.  
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Los resultados del primer precurrente fueron similares para las cuatro instituciones, 

promediando 5 puntos de 10 posibles; para el segundo, la ByCENJ sobresalió con 

9 puntos mientras que el ESEF solo logró 5, las otras dos instituciones promediaron 

6 puntos de los 10 posibles; en el tercero los resultados fueron nuevamente simila-

res promediando 6,8 puntos. Para finalizar en la evaluación de comprensión lectora, 

los resultados fueron nuevamente similares promediando 7 puntos de los 15 posi-

bles.  

 

Al ser una investigación descriptiva los datos estadísticos son relevantes, los estu-

diantes de las Escuelas Normales de Jalisco presentan dificultades similares en 

comprensión lectora, además esta es bastante limitada, en las evaluaciones reali-

zadas los promedios siempre estuvieron por debajo de un buen desempeño (ex-

cepto un caso de la ByCENJ). Al ser cuatro instituciones diferentes, pero pertene-

cientes a un mismo sistema educativo, es pertinente observar que el sistema mexi-

cano presenta falencias en su modalidad de educación oficial y más específica-

mente en estas Escuelas Normales. Lamentablemente la investigación no hace una 

triangulación de los datos obtenidos con los desempeños de los estudiantes de ma-

nera específica, por lo tanto, es complicado saber si el aspecto de la formación de 

los padres es relevante en los resultados obtenidos por los informantes. Lo que sí 

queda claro es la necesidad de mejorar las prácticas educativas relacionadas con 

la comprensión lectora, pues estos normalistas en formación serán los futuros 

maestros que trabajarán en todos los niveles educativos (prescolar, primaria y se-

cundaria) de las instituciones oficiales de Jalisco. 

 

En este sentido, esta experiencia muestra la importancia del léxico en la compren-

sión, el reconocimiento de las palabras en contexto y el establecer las relaciones 

presentes entre la lectura literal a inferencial a través de un ejercicio de significación, 

estos elementos pueden ser empleados en esta investigación como una estrategia 
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para reconocer la comprensión lectora de los informantes a través de estos ejerci-

cios específicos. Por otra parte, el hecho de que los estudiantes normalistas eva-

luados hayan presentado dificultades de comprensión lectora, a pesar de pertene-

cer a instituciones diferentes, plantea la posibilidad de que el ejercicio estuviese 

pensado de manera muy compleja para los estudiantes mexicanos.  

  

1.3.3 Factores socioculturales y personales que influyen en la comprensión 

lectora de los estudiantes de primer ingreso de la Escuela Normal Gregorio 

Aguilar Barea20 (ENGAB). En la experiencia, Factores socioculturales y per-

sonales que influyen en la comprensión lectora de los estudiantes de primer 

ingreso de la ENGAB, de Juigalpa, Chontales, Nicaragua. Realizada en 

2017, por Lorena Urbina, maestra de la asignatura (sic) “Lengua y Literatura 

y su didáctica”, se analizan los diferentes factores tanto endógenos como 

exógenos que podrían influir en la comprensión lectora de los normalistas en 

formación, el grupo en el cual se realizó la intervención didáctica estaba con-

formado por 53 estudiantes, con edades comprendidas entre los 15 y 25 

años, 31 mujeres y 22 hombres, de escasos recursos. En el documento de 

Urbina, uno de los aspectos más interesantes es el aporte de la Teoría 

Transaccional de Louis Rosenblatt, quien señala, “Este nuevo paradigma 

considera al ser humano como una parte de la naturaleza, continuamente en 

transacción con el ambiente y cada uno determina al otro”21. Dándole a la 

lectura ese carácter bidireccional que permite el diálogo entre el texto y el 

lector, y alejándose de la concepción tradicional de que el lector se dedica a 

decodificar y descifrar la intención el texto, como si este último actuara en un 

sólo sentido, cuando en realidad la participación del lector debe ser activa 

para lograr la comprensión. 

                                                 
20 URBINA, Lorena. Factores socioculturales y personales que influyen en la comprensión lectora de los estu-
diantes de primer ingreso de la Escuela Normal Gregorio Aguilar Barea. Chontales: Universidad Nacional Autó-
noma de Nicaragua, 2017. 66 p. 
21 Ibid., p. 20 
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Este trabajo de investigación surge de la preocupación de la maestra al observar 

las dificultades en comprensión lectora, que presentan los estudiantes normalistas 

de primer ingreso, de esta manera Urbina expresa, 

 
La mayoría de los estudiantes no leen ni para realizar las tareas; muestran fastidio 
cuando se les proponen actividades de lectura y por ende no aprovechan el tiempo 
destinado para ello; leen y releen, subrayan casi todo el texto, memorizan la infor-
mación, no leen en forma crítica, por lo que solo logran contestar preguntas del nivel 
literal. En otras palabras, no leen para comprender. Tales dificultades los desaniman 
y crean en ellos, actitudes negativas hacia la lectura22. 

 

Inicialmente, la profesora realizó una encuesta para conocer aspectos de los infor-

mantes, considerando los siguientes datos como los más relevantes, los estudian-

tes: i) poco les gusta leer (70%); ii) de vez en cuando leen (51%), mientras otros 

leen continuamente (40%); iii) casi siempre terminan los libros leídos (38%), a veces 

(36%); iv) poseen entre 5 y 20 libros en casa (41,5%), menos de 5 libros (38%); v) 

asisten a veces a la biblioteca escolar (55%), muy a menudo (34%). Es pertinente 

aclarar que este último ítem corresponde al tiempo que usan los estudiantes para 

realizar las actividades extracurriculares de las diferentes asignaturas, así que co-

rresponde a tiempo de lectura solo académica. 

 

La unidad didáctica realizada por la investigadora consistió en la lectura de cuentos 

de Rubén Darío por medio de la estrategia VLP (vocabulario, lenguaje y predicción), 

para ser presentados a través de kamishibais por los estudiantes. Sin embargo, al 

leer las actividades realizadas en la secuencia didáctica se observa la prioridad que 

se le da al producto final, pensado en ser presentado en un acto del colegio a la 

comunidad escolar, mas no al proceso de comprensión lectora; a pesar de que la 

profesora realiza algunas acciones encaminadas a mejorar la comprensión, por 

ejemplo, realizar preguntas previas para activar los conocimientos de los estudian-

tes, preguntas literales e inferenciales durante la lectura y preguntas actitudinales al 

                                                 
22 Ibid., p. 10 
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final del proceso, el tiempo destinado a la lectura del cuento (1 sesión) se ve opa-

cado por 3 sesiones preparando los kamishibais, lamentablemente el documento no 

explicita los resultados obtenidos luego de la ejecución de la intervención didáctica, 

ni en materia de comprensión lectora, ni en cómo influyen los factores exógenos y 

endógenos analizados. 

 

Esta experiencia aporta a esta investigación en tres aspectos muy interesantes, en 

primer lugar, lo actitudinal y motivacional de los estudiantes hacia la lectura, puesto 

que la actitud negativa y las malas prácticas indicadas por la autora son factores 

que influyen directamente en la comprensión lectora, aspecto que debe ser tratado 

con precaución en el diseño de la secuencia didáctica, producto de esta investiga-

ción. En segundo lugar, la frecuencia de lectura, factor que sumado a los anteriores 

permite que se cree el hábito en el sujeto, lo que facilita realizar las actividades y 

mejorar la comprensión de quienes lo poseen. Y, en tercer lugar, hace un aporte 

relevante en cuanto a la necesidad de activar los conocimientos previos de los es-

tudiantes a través de preguntas, verificar la comprensión y la lectura inferencial, por 

medio de estas durante la lectura y realizarlas nuevamente luego de la actividad 

para evaluar la motivación y la actitud de los participantes en cuanto al ejercicio. 

 

1.3.4 La compresión lectora en estudiantes de Formación Complementaria 

de la Escuela Normal Superior Distrital María Montessori23 (ENSDMM). La 

experiencia, Compresión lectora en estudiantes de Formación Complemen-

taria de la ENSDMM, realizada en 2015, por la maestra de Sociales y Filoso-

fía, Cristina Sánchez Lara, expone la continua preocupación por la dificultad 

para comprender textos presentada por los estudiantes del ciclo complemen-

tario de la ENSDMM, de Bogotá (Colombia), situación que la maestra traduce 

como analfabetismo funcional durante el transcurrir del trabajo. En este do-

                                                 
23 SÁNCHEZ, Cristina. La compresión lectora en estudiantes de Formación Complementaria de la Escuela Nor-
mal Superior Distrital María Montessori. Bogotá, 2015. 79 p. 
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cumento se da protagonismo al Decreto 230 de 2002, por el cual se imple-

mentó la promoción automática en el país, Decreto que tuvo vigencia hasta 

el año 2011, el cual facilitó la superficialidad de los procesos tanto de ense-

ñanza como de aprendizaje, entre ellos la lectura, en las aulas de las institu-

ciones educativas oficiales del país24. Lo anterior permite comprender la par-

ticipación del Gobierno como una de las causas de los resultados actuales 

en materia de educación, y además, quiénes son en mayoría, los estudiantes 

que se encuentran actualmente en el sistema de educación complementaria 

y superior de las instituciones colombianas. Los estudiantes y futuros docen-

tes que se están formando en las Escuelas Normales Superiores son el pro-

ducto de casi una década del Decreto 230, que se ocupó de prestar más 

atención a la cantidad de personas en las aulas que a la calidad de la forma-

ción de estas, y por consecuencia se permitieron procesos educativos me-

diocres y superficiales, los cuales fueron avalados y replicados por el mismo 

sistema educativo colombiano. 

 

Cristina Sánchez relata, desde la experiencia de más de 20 años en diferentes en-

tidades educativas de Bogotá, las dificultades persistentes en la comprensión lec-

tora por parte de los estudiantes que están próximos a superar los niveles de edu-

cación media y complementaria para ingresar a la educación superior. Además, vi-

sibiliza la importancia de los actores del proceso educativo, tales como los profeso-

res, la comunidad institucional, la familia y el mismo estudiante; todos con respon-

sabilidades compartidas en distintas cantidades, pero ciertamente pertinentes para 

el proceso y el desarrollo de la competencia lectora. Además, señala que la apatía, 

la falta de estrategias y una metodología clara, la necesidad de conocer el vocabu-

lario para acceder a la comprensión local, la disciplina, la atención, el ambiente y 

los hábitos del estudiante durante la lectura, son factores clave para lograr o dificul-

tar la comprensión. Asimismo, advierte que “los métodos de enseñanza de la lectura 

                                                 
24 Ibid., p. 23 
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inferencial y su aplicación (sic), requieren (sic) de preparación, de estudios juiciosos 

y mucha dedicación por parte del docente que enseña y disposición, ánimo, com-

promiso y seriedad de parte del estudiante que aprende”25. Siendo profesor y estu-

diante los principales protagonistas de la labor de enseñanza y aprendizaje de los 

procesos de comprensión, el primero como tutor y facilitador, y el segundo como 

sujeto (que debería ser) consciente de la necesidad y trascendencia de desarrollar 

esta competencia, pues estará presente en todos los procesos en los que será par-

ticipe durante la vida. 

 

Por otra parte, Sánchez hace énfasis en la importancia de las competencias por 

alcanzar en el proceso de lectura: interpretativa, argumentativa y propositiva; meta 

de los currículos nacionales, producto del Decreto 2343 del 1996, competencias que 

interrelacionadas conformarían la lectura crítica, aquella que es evaluada (o ¿me-

dida?) por los exámenes de Estado, las Pruebas Saber 11 (ICFES). Sin embargo, 

ella observa: “De las anteriores dimensiones en el proceso lector, es de las que 

carecen fundamentalmente los estudiantes de Formación Complementaria en las 

escuelas normales, siendo, paradójicamente, las instituciones formadoras de for-

madores de infancia”26.  

 

El grupo intervenido por la investigadora estaba conformado por 20 estudiantes, con 

edades comprendidas entre los 15 y 25 años, 4 hombres y 16 mujeres, provenientes 

de estratos 2 y 3, de un curso del I semestre de Formación Complementaria de la 

ENSDMM, 13 de los estudiantes son normalistas. Para la evaluación inicial usó los 

siguientes criterios: i) sustracción de la idea global del texto; ii) capacidad de de-

ducción; iii) capacidad para hacer relaciones directas, es decir, crear puntos de con-

tacto entre elementos importantes en el texto; iv) capacidad para aplicar lo apren-

dido teóricamente del texto a un ejercicio práctico. Obteniendo de la ejecución de la 

prueba, que la mitad de los estudiantes presenta dificultades en las competencias 

                                                 
25 Ibid., p. 14 
26 Ibid., p. 14 
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interpretativas, argumentativas y propositivas. Luego de ejecutar la intervención di-

dáctica, consistente en actividades de lectura dirigida, desde el enfoque historicista, 

se proponía la realización de un documento tipo ensayo; finalmente, la autora ex-

presa que la intervención fue exitosa. 

 

De los aspectos presentes en esta experiencia, es necesario resaltar la importancia 

de la actitud de los estudiantes en cuanto a la lectura, factor que también está pre-

sente en una experiencia anterior, además, la responsabilidad de la comunidad edu-

cativa, en especial la preparación docente en cuanto a metodología y diseño de los 

ambientes de aprendizaje, y la participación activa, responsable y consciente del 

estudiante para aportar de manera significativa en el proceso de enseñanza y apren-

dizaje de la lectura. De esta forma, es necesario que la secuencia didáctica de este 

trabajo tenga presentes los aspectos anteriormente señalados, pues son factores 

que influyen directamente en la comprensión lectora. Asimismo, los ejercicios de 

reconocimiento de ideas, de identificación de relaciones intertextuales, y de realiza-

ción de inferencias deben ser verificados en el hacer (puestos en práctica) para dar 

cuenta del aprendizaje y evaluar la competencia. 

 

A manera de síntesis, según las experiencias relacionadas anteriormente, es perti-

nente tener en cuenta, i) la motivación y actitud de los estudiantes hacia la lectura; 

ii) los integrantes de la comunidad educativa, en especial el protagonismo del do-

cente y del estudiante; iii) la realización de actividades de lectura (relaciones, infe-

rencias, formulación de preguntas, uso del vocabulario, identificación de ideas, ac-

tivación de conocimientos previos) para el diseño de una secuencia didáctica que 

permita mejorar la comprensión lectora de los estudiantes y el aprendizaje de estra-

tegias de lectura, todos estos en concordancia con la teoría de Solé, la cual será 

expuesta más adelante.  
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1.4 MARCO TEÓRICO 

 

El presente trabajo de investigación tuvo como bases teóricas las enunciadas a con-

tinuación, las cuales fueron consideradas durante todo el desarrollo del proceso y 

por medio de ellas se tomaron las decisiones didácticas y se hicieron los análisis 

pertinentes de los productos que surgieron en las diferentes fases. De acuerdo con 

la problemática planteada, se tuvieron como enfoques orientadores, en primer lugar, 

en el área de enseñanza de la lengua el enfoque comunicativo desde una mirada 

sociolingüística y en el área de enseñanza del proceso lector, los diferentes mo-

delos propuestos por algunos teóricos expertos en el tema, aclarando que es selec-

cionado el de Isabel Solé dada la naturaleza de la propuesta didáctica representada 

en este trabajo. 

 

1.4.1 Enseñanza para la comprensión (EpC). La EpC, 1982, es un modelo 

pedagógico creado en el marco del Proyecto Zero27 de la Escuela de Gra-

duados de Educación, de Harvard; grupo integrado por Howard Gardner, Nel-

son Goodman, David Perkins y otros investigadores; este modelo resulta 

como producto de la reflexión e investigación acerca de las prácticas educa-

tivas, y consiste en esencia en cambiar el paradigma de la enseñanza, donde 

se evita la memorización y mecanización de saberes y contenidos sin una 

finalidad específica, del modelo tradicional imperante, y se transforman las 

prácticas de aula enfocándolas en entender para qué se aprende, y de esta 

forma poniendo en actuación dichos saberes, lo que permite lograr la com-

prensión. En este momento preciso se hace necesario definir qué se entiende 

por comprensión, desde la perspectiva de esta pedagogía; para Stone, 

                                                 
27 El Proyecto Cero comenzó en 1967 como una iniciativa para estudiar la influencia de las artes en la educación 
y se transformó con el tiempo en una nueva visión de la educación, que pone como centro a la comprensión. 
Esto supone reducir los contenidos, priorizando lo más importante y lo que en la práctica será utilizado por el 
estudiante en otras áreas del conocimiento y en la vida. LEÓN, Patricia. Maestros deben plantearse si enseñan 
para los exámenes o para la vida En: ABC Color [en línea]. (29 de septiembre de 2013). [Citado: 31 de octubre 
de 2016]. Disponible en: http://www.abc.com.py/edicion-impresa/locales/maestros-deben-plantearse-si-ense-
nan-para-el-examen-o-la-vida-622895.html. 
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Comprender es cuestión de ser capaz de pensar y actuar con flexibilidad a partir de 
lo que uno sabe. La capacidad de desempeño flexible es la comprensión. Todo esto 
se vuelve más fácil de articular y de elaborar con la ayuda de un término clave: 
desempeños de comprensión o, su equivalente, desempeños comprensivos. Por 
definición, los desempeños de comprensión son actividades que van más allá de la 
memorización y la rutina”28.  

 

Como es de notar en esta explicación, la comprensión está íntimamente ligada a 

desempeñarse (performance), o llevar a la acción, los conocimientos en situaciones 

reales; relación análoga al saber conocer y al saber hacer de la educación por com-

petencias. Si se tiene un conocimiento y con este se puede resolver exitosamente 

una situación problemática, entonces se es competente, en otras palabras, si se 

tiene un conocimiento y se puede desempeñar de manera exitosa en el momento 

de resolver un problema, se ha logrado la comprensión (aprendizaje significativo) 

acerca de ese conocimiento. 

 

1.4.1.1. Marco conceptual de la EpC. El marco conceptual de la EpC29 

sienta sus pilares en cuatro componentes citados a continuación, los tó-

picos generativos, las metas de comprensión, los desempeños de com-

prensión y la evaluación diagnóstica continua. 

 

 Los tópicos generativos, son aquellas temáticas o partes del currículo que 

permiten crear unidades de aprendizaje lo suficientemente complejas, como 

para que sean investigadas, llamativas y permitan la apropiación del proceso 

por parte del estudiante. La recomendación es que los tópicos generativos 

sean escogidos por el docente, para evitar que sean temáticas muy sencillas 

o simplemente se limiten a la consulta de información, estas se reconocen 

porque son profundas y tienen suficientes conexiones con otros objetos de 

aprendizaje. A través de mapas conceptuales, ubicando el tópico principal en 

                                                 
28 STONE, Martha, comp. La enseñanza para la comprensión: vinculación entre la investigación y la práctica. 
Buenos Aires: Paidós, 1999. 446 p. ISBN 9789501255011. 
29 Ibid. p. 14-24. 
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el centro, se buscan las ramificaciones de subtemas y se toman los más per-

tinentes, pues se requiere que estos sean interesantes para los participantes 

y que puedan desarrollarse a través de la experiencia de los estudiantes. 

 

 Las metas de comprensión, entendidas como los objetivos que se pretenden 

lograr a través del desarrollo de la actividad basada en los tópicos seleccio-

nados; estas metas deben ser conocidas por los participantes, y lo suficien-

temente claras y concretas como para convertirse en una guía de orientación 

en el proceso. El docente las debe presentar de manera que se vea cómo se 

logra el objetivo más complejo (central) a través de las ramificaciones sim-

ples, deben ser metas que demuestren que la comprensión fue lograda. 

 
 Los desempeños de comprensión representan el pilar más importante del 

marco conceptual de la EpC, pues da razón de las actuaciones que el estu-

diante estará en capacidad de ejecutar durante el desarrollo del proceso. Du-

rante las retroalimentaciones hechas en las diferentes investigaciones basa-

das en la EpC, se han encontrado tres categorías que son comunes para 

alcanzar estos desempeños: exploración inicial, investigación guiada y pro-

yecto final de síntesis. De manera general estas categorías son las activida-

des que se desarrollan en el proceso, las cuales inicialmente buscan que el 

estudiante consulte información acerca del tópico generador para que se fa-

miliarice y vea su importancia; luego el docente enseña cómo se debe inves-

tigar de manera empírica, y va progresando hasta la investigación rigurosa a 

medida que avanza en el proceso; para que finalmente el estudiante entre-

gue un producto en el cual evidencia de manera sintetizada que alcanzó las 

metas de comprensión propuestas. 

 

 La evaluación continua, debido a que los temas del tópico generativo central 

favorecen que permanentemente se esté evaluando el proceso, de manera 
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que los participantes pueden conocer en todo momento su avance hasta lo-

grar el desempeño más complejo. Para el docente estas evaluaciones cons-

tantes son muy valiosas pues dan cuenta del grado de dominio en que se 

encuentra cada estudiante y le permiten retroalimentar el proceso, esta eva-

luación debe tener unos criterios bien definidos, que sean totalmente perti-

nentes y conocidos por los estudiantes para que junto con las metas ellos 

sepan qué se evalúa y para qué se evalúa. Lo anterior permite también que 

exista coevaluación y autoevaluación continua, lo que lleva a la verdadera 

comprensión de lo que se está enseñando y aprendiendo. 

 

1.4.2 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). El ABP es una metodología 

de enseñanza y aprendizaje centrada en la resolución de problemas por parte 

del estudiante y orientada por el docente, en ella el estudiante es el protago-

nista del proceso y asume gran parte de la responsabilidad del aprendizaje 

(pedagogía activa), investiga y reflexiona acerca de la situación problemática, 

y apoyado por el docente-tutor aprende mientras busca soluciones posibles. 

El ABP inicia con la formulación de una pregunta que representa una proble-

mática cercana al estudiante (la cual es similar a los hilos conductores de la 

EpC), son preguntas que se formulan y llevan al estudiante a tomar decisio-

nes, trabajar en equipo, lo motivan a consultar, organizar la información, y 

sintetizar, entre otros procesos complejos de pensamiento, para poder argu-

mentar y exponer su punto de vista, mientras paralelamente aprende el pro-

ceso de investigación.  

 

El ABP favorece el desarrollo de habilidades en cuanto a la búsqueda y manejo de 
información, y además desarrolla las habilidades de investigación, ya que, los alum-
nos en el proceso de aprendizaje, tendrán que, a partir de un enunciado, averiguar 
y comprender qué es lo que pasa y lograr una solución adecuada30.  

 

                                                 
30 UNIVERSIDAD POLITÉCNICA DE MADRID. Aprendizaje basado en problemas. Guías rápidas sobre nue-
vas metodologías. [En línea]. 2008. p. 5. Disponible en: http://innovacioneducativa.upm.es/guias/Aprendi-
zaje_basado_en_problemas.pdf. 
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Desde el punto de vista pedagógico, la combinación EpC y ABP, representan una 

perfecta integración para la enseñanza enfocada en el estudiante, donde él no solo 

se convierte en el sujeto activo del aprendizaje, sino que en búsqueda de la solución 

de problemas del contexto real y la comprensión de lo que aprende en las aulas de 

clase, desarrolla notablemente sus competencias en el área de lenguaje y de inves-

tigación, lo cual lo prepara significativamente para desempeñarse con éxito en si-

tuaciones cotidianas.  

 

1.4.1.2. Etapas en el proceso de interacción en el ABP. Para el desarro-

llo adecuado del ABP31 en las aulas de clases es necesario tener en 

cuenta el contexto educativo y cultural de los estudiantes, y además que 

se proyecten muy bien las actividades para la obtención de los logros pro-

puestos. Para facilitar esta implementación se recomiendan siete pasos 

generales que deben llevar a cabo el docente e ir mejorando esta estruc-

tura de acuerdo a su experiencia propia. 

 

 
Pasos previos a la sesión ABP con los estudiantes: 

 Diseño de las situaciones problematizadoras que abarquen los objetivos de cu-
rrículo del área, junto con sus respectivos desempeños. 

 Establecer y comunicar los roles y funciones de cada uno de los participantes 
de manera clara y precisa. 

 Seleccionar el momento y el tiempo en que se desarrollará el proceso. 
 
Pasos durante la sesión ABP: 

 Identificar las ideas clave para el abordaje del problema por parte de los estu-
diantes. 

 Formulación de una hipótesis y selección de la información que permita resolver 
el problema. 

 El docente-tutor orienta y hace sugerencias según la pertinencia de esta infor-
mación. 

 
 
 

                                                 
31 INSTITUTO TECNOLÓGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE MONTERREY. El aprendizaje basado en 
problemas como técnica didáctica. [En línea]. p. 14 – 15. Disponible en: http://sitios.itesm.mx/va/dide2/tecni-
cas_didacticas/abp/abp.pdf. 
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Pasos posteriores a la sesión ABP: 
 Al finalizar cada sesión los estudiantes deben evaluar el proceso, revisando los 

objetivos, las necesidades que surgieron de la sesión, cuáles temas abordar de 
manera grupal o individual, y dejar clara la planificación para la siguiente sesión 
y qué tareas de apoyo requieren del docente-tutor32. 

 

1.4.3 Enfoque comunicativo. Este enfoque propuesto por Lomas33, permite 

desarrollar de manera holística la enseñanza de la lengua teniendo como 

base las prácticas cognitivas-discursivas y culturales, sin dejar de lado las 

diferentes ramas de la lingüística: fonética, fonología, morfología, sintaxis, 

lexicografía, lexicología, semántica y pragmática (interdisciplinariedad); este 

enfoque cimienta sus bases en la interacción comunicativa del lenguaje 

desarrollado en situaciones socioculturales específicas (competencia comu-

nicativa) y tiene como finalidad fortalecer la destreza comunicativa de los es-

tudiantes en situaciones reales, lo que conlleva a la comprensión del uso de 

la lengua como generador de autonomía en el aprendizaje y autorregulación 

de las habilidades comunicativas, progresando desde las básicas (hablar y 

escuchar) a las más complejas (leer y escribir), estas últimas mediadas por 

escuela y caracterizadas por la necesidad de la participación de un tutor, que 

presta la función de andamiaje, para poder acompañar y potencializar el 

desarrollo de la competencia en los aprendices, teniendo en cuenta la nece-

sidad de valorar la diversidad lingüística y cultural, práctica que actúa como 

puente para mejorar la convivencia y participación en sociedad. 

 

La competencia comunicativa de un sujeto es evidenciada a través de los desem-

peños, atributos de este para ser y hacer, relación indisoluble, pues quien hace, es 

y quien es, es debido a lo que hace, de esta manera para que un sujeto sea com-

petente comunicativamente debe desempeñarse (actuar) de manera pertinente en 

                                                 
32 Ibíd., p. 14-15. 
33 LOMAS, Carlos. El aprendizaje de la comunicaci6n en las aulas, En: Lomas, Carlos (comp.), El aprendizaje 
de la comunicaci6n en las aulas, Barcelona: Paid6s, 2002. p. 341. 
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las diferentes situaciones que la vida le ofrece, cumpliendo determinadas condicio-

nes o modalidades de esa actuación: querer, saber, deber y poder; en este orden 

de ideas, el desempeño lector, forma parte de la competencia comunicativa, por lo 

tanto un sujeto que lea de manera comprensiva, usando estrategias de lectura, y 

que se configure como un lector autónomo o eficiente será más competente comu-

nicativamente.  

 

1.4.4 Estrategias de lectura. Durante el desarrollo del presente documento 

se hace énfasis en la necesidad de la enseñanza de estrategias de lectura 

que permitan a los estudiantes mejorar la comprensión lectora, necesaria-

mente evitando el enfoque tradicional (instrumental). Debido a lo anterior, el 

modelo propuesto por Solé34, adquiere gran pertinencia pues es un modelo 

estructurado, flexible, ampliamente consultado, citado y utilizado por los in-

vestigadores en el área de enseñanza de estrategias de lectura para fortale-

cer la comprensión lectora en los estudiantes. En palabras de Valls, citado 

por Solé, 

 
las estrategias son sospechas inteligentes, aunque arriesgadas, acerca del camino 
más adecuado que hay que tomar. Su potencialidad reside precisamente ahí, en 
que son independientes de un ámbito particular y pueden generalizarse, su aplica-
ción correcta requerirá, en contrapartida, su contextualización para el problema de 
que se trate. Un componente esencial de las estrategias es el hecho de que implican 
autodirección –la existencia de un objetivo y la conciencia de que ese objetivo 
existe- y autocontrol, es decir, la supervisión y evaluación del propio comportamiento 
en función de los objetivos que lo guían y la posibilidad de imprimirle modificaciones 
cuando sea necesario35. 

 

Así, se presenta a continuación de manera organizada lo más significativo de esta 

propuesta, siempre teniendo presente la compatibilidad que representa este modelo 

para integrarse con los pilares en los cuales se sustenta esta investigación: ense-

ñanza para la comprensión, competencia y aprendizaje basado en problemas. Es 

                                                 
34 SOLÉ, Isabel. Estrategias de lectura. En: Materiales para la innovación educativa Nº 5. 22ª Reimpresión. 
España: Graó, 2009. 176 p. 
35 Ibíd., pág. 59. 
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relevante aclarar que estas estrategias se usan de manera simultánea en diferentes 

niveles de conciencia según el tipo de texto y el propósito de lectura, pero para una 

mejor comprensión se presentan de manera individual. Según expresa Solé, 

 
La estrategia tiene en común con todos los demás procedimientos su utilidad 
para regular la actividad de las personas, en la medida en que su aplicación 
permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar determinadas acciones 
para llegar a conseguir la meta que nos proponemos36. 

 

De este modo, las estrategias nos permiten abordar de mejor manera los textos, 

poder establecer un diálogo interpretativo exitoso con ellos y modificar su uso, de 

acuerdo a las necesidades dadas según la situación de lectura. De manera que 

cada texto es diferente, el lector a pesar de ser la misma persona, no lee de la 

misma manera, pues lo hace según diversas variables, entre ellas: i) el propósito de 

lectura, el cual determinará las estrategias a utilizar; ii) el tipo de texto, el cual según 

la estructura, vocabulario, relaciones internas, permitirá (facilitará) la comprensión 

o la dificultará; iii) la metacognición37 del proceso lector, la cual orientará el acerca-

miento a la meta de comprensión establecido, y el éxito o necesidad de cambio de 

las estrategias de lectura empleadas, las cuales se exponen a continuación. 

 

1.4.5.1. Propósito de lectura (general y específico). Antes de empezar 

la lectura es necesario tener claro el propósito que se pretende lograr de 

esta actividad, diferentes metas requieren diferentes estrategias de lec-

tura. No es lo mismo leer para encontrar una información específica, que 

para memorizar unos datos o para realizar una exposición de lo leído, 

incluso para responder a un cuestionario, o para formarse para la vida. 

No obstante, este propósito no solo se refiere a la actividad específica que 

se va a realizar con el texto que se lee, sino que va más allá cuando hace 

                                                 
36 Ibíd., pág. 59. 
37Capacidad de conocer el propio conocimiento, de pensar sobre nuestra actuación, de planificarla, y controlar 
y regular la actuación inteligente. Capacidad para representarse y analizar los problemas y la flexibilidad para 
dar con soluciones. NISBET & SHUCKSMITH, 1987. 
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alusión a leer para mejorar la calidad de vida, tener mejores oportunida-

des de éxito, y ser mejor ciudadano, lo cual conlleva a mejorar la sociedad 

en la que se vive, según Parra,  

 
Leer es un asunto no sólo de cultura, sino de capacidad ciudadana. No cabe duda 
de que los niveles de comprensión de lectura están relacionados con los diferentes 
indicadores de desarrollo humano y social de un país. Un buen lector con seguridad 
es un buen ciudadano y lo es porque a través de la lectura obtiene información que 
lo lleva a ser más productivo, participativo, a tener criterio, a generar opinión y a 
entender mejor la justicia. 38. 

 

En este sentido, Solé39 destaca algunos de los propósitos más comunes para lograr 

mejores resultados en cuanto a lectura académica: i) leer para obtener una informa-

ción precisa, un teléfono, una película del cine, en el diccionario, en una enciclope-

dia; ii) leer para seguir instrucciones, las reglas de un juego, hacer funcionar un 

aparato, participar de una actividad; iii) leer para obtener una información de carác-

ter general, conocer sobre un tema, tomar una postura, o profundizar según la ne-

cesidad; iv) leer para aprender, ampliar el conocimiento; v) leer para revisar un es-

crito propio, leer desde la postura del lector; vi) leer por placer, seguir una experien-

cia emocional; vii) leer para comunicar un texto a un auditorio, usar la prosodia y 

otras herramientas de lectura en voz alta para informar a un grupo de personas; viii) 

leer para practicar la lectura en voz alta, leer de manera que se mejore el proceso 

personal, generalmente iniciando desde la lectura silenciosa; ix) leer para dar cuenta 

de que se ha comprendido, leer para responder preguntas tanto generales como 

específicas. 

 

1.4.5.2. Tipos de textos. Las superestructuras son esquemas de inter-

pretación, pues permiten activar modelos de significación organizados y 

almacenados en la memoria del lector, que proveen de información rele-

vante para facilitar la comprensión y el uso de estrategias, en palabras de 

                                                 
38 PARRA, Silvia. Leer ¿para qué? Revista Semana. Columna de opinión. 2014. [en línea] Disponible en: 
https://www.semana.com/opinion/articulo/leer-para-que-columna-de-silvia-parra/385994-3 
39 Ibíd., pág. 80 – 87. 
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Solé, refiriéndose a estos esquemas mentales, “puesto que la estructura 

del texto ofrece indicadores esenciales que permiten anticipar la informa-

ción que contiene y facilitan enormemente su interpretación”40, el previo 

conocimiento de estas, permitirá al lector, tomar mejores decisiones en el 

momento de abordar un texto, debido a que se establecen como el mapa 

hacia la meta de comprensión, cada estructura textual tiene diferentes 

rasgos que, al ser identificados, facilitarán la tarea de lectura, de ahí su 

importancia para el proceso. El hecho de conocer estas estructuras o ti-

pologías confieren al lector más posibilidades de comprender, pues es 

seguir un camino, que de cierta manera ya se conoce, regresando a la 

analogía del mapa, no es lo mismo pasear por una ciudad desconocida, 

que por aquella de la que ya se conocen ciertos aspectos o puntos clave 

de orientación.   

 

1.4.5.3. Conocimientos previos. Reconocer la importancia de los cono-

cimientos previos, en todo proceso de aprendizaje, se remonta hasta la 

teoría cognoscitiva Piagetiana41, donde se busca activar o construir infor-

mación concreta para poder anclar (Ausubel) los conocimientos o apren-

dizajes nuevos. La lectura no es un proceso ajeno, dado que siempre que 

se lee, las estructuras cognoscitivas se modifican. Es pertinente buscar 

maneras para que los estudiantes activen los conocimientos previos, 

pues esto puede facilitar el proceso de comprensión lectora, además, les 

permite dar una mirada externa a los conocimientos que tienen y si estos 

son suficientes para abordar la lectura a la que se van a enfrentar. Solé 

citando a Edwards y Mercer: “Construir contextos mentales compartidos 

para referirse a aquellos que los participantes en una tarea o conversa-

ción comparten acerca de ella, y que puede asegurar una comprensión 

                                                 
40 Ibíd., pág. 74. 
41 PAPALIA, Diane. & MARTORELL, Gabriela. Desarrollo Humano. 13 Ed. México: Mc Graw Hill Education, 
2017. pág. 30. 
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compartida al menos en sus rasgos generales”42. Además, a nivel espe-

cifico, se sugieren algunas estrategias: i) dar alguna información general 

sobre lo que se va a leer; ii) ayudar a los alumnos a fijarse en determina-

dos aspectos del texto que pueden activar su conocimiento previo; iii) ani-

mar a los alumnos a que expongan lo que conocen sobre el tema. 

 

1.4.5.4. Hacer preguntas antes, durante y después de la lectura. Esta 

es una de las estrategias más significativas para abordar un texto, pues 

sirve como empalme para otras y además suministra información cons-

tantemente, lo cual ayuda considerablemente en el proceso de compren-

sión. Generar preguntas antes de empezar a leer el texto se convierte en 

un proceso, no solo de exploración de conocimientos previos, sino tam-

bién de activación del bagaje de lector, y le permite adelantarse e incluso 

establecer anticipaciones a lo que se encontrará a medida que va adelan-

tando en el proceso. Estas preguntas se pueden responder de manera 

literal (información concreta), inferencial (información abstracta) o, pue-

den ser elaboradas al terminar la lectura, debido a que las respuestas no 

se encontraban en el texto, o se conectan con otros temas. 

 

1.4.5.5. Establecer predicciones sobre el texto. En este paso, inicial-

mente, se hace necesaria la participación consciente del lector, gene-

rando predicciones o anticipaciones que deben ser verificadas durante la 

lectura o bien sustituidas en caso de no poder ser resueltas. Lo anterior, 

corresponde a un proceso de autorregulación del lector, como lo expresa 

Solé, 

 
oportunidades para reflexionar sobre sus propias prácticas lectoras y sobre las difi-
cultades que experimentan, sobre su rol como lectores, sobre las diferentes tareas 

                                                 
42 SOLÉ. Op. Cit., pág. 91. 
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de lectura con las que tienen que enfrentarse y sobre los diferentes tipos de textos 
que tienen que leer43. 
 

Proceso cognitivo que a medida que se fija en el lector se hace inconsciente, le 

permite establecer predicciones y generar preguntas acerca de lo que está leyendo, 

y controlar constantemente si está construyendo una interpretación razonable del 

texto, o si por el contrario se enfrenta a posibles errores o lagunas (de comprensión), 

pues lo que trata de adelantar no es coherente con lo predicho, todo esto, influye 

directamente en lo que está comprendiendo. 

 

1.4.5.6. Resolver dudas de comprensión. Durante la lectura, puede ocu-

rrir que la comprensión se vea afectada por diversos motivos. Puede ocu-

rrir que se den errores o falsas interpretaciones de lo leído o que se pierda 

la comprensión, es decir que se den lagunas. Para solucionar lo anterior 

es necesario que el lector, retome el texto desde el lugar donde se produjo 

este fallo, y busque mecanismos que le permitan entender mejor. Lo im-

portante, y hay que hacer énfasis, es que el lector sea consciente de esto 

(metacognición). Solé citando a Markman, (1981). “El conocimiento que 

tenemos sobre el grado en que comprendemos es un subproducto de la 

propia comprensión”44. Dado que los textos están construidos como un 

entramado de ideas, así no continuará leyendo y acumulando errores y 

lagunas, ya que, al avanzar de este modo la comprensión general se verá 

fuertemente resentida.  

 

1.4.5.7. Hacer algo con lo leído. Finalmente, y no por eso, menos im-

portante, es necesario que desde un principio se conozca para qué se 

lee, ya que esto modifica las estrategias que se usarán a lo largo del pro-

ceso de lectura; o, por otra parte, si se lee, pero no es para resolver una 

                                                 
43 MATEOS, Mar & SOLÉ, Isabel. La lectura de textos académicos en la universidad. En: Textos de 
Didáctica de la Lengua y de la Literatura. N° 50, 2009. pág. 19. 
44 Ibíd., pág. 110. 
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tarea asignada, es necesario que se haga algo con lo leído, “aterrizar la 

lectura” en una actividad concreta, ya sea un resumen, un gráfico, un diá-

logo, etc. Existen diversos productos que se pueden generar con lo leído, 

la importancia radica en que, si se es capaz de hacer esta tarea, hubo 

comprensión o se puede ajustar, pues el hecho de tener que ponerla de 

manera concreta, permite a lector evaluar si se logró la meta de interpre-

tación.  

 

1.5 MARCO CONCEPTUAL 

 

1.5.1 El Concepto de competencia. Durante el desarrollo de este docu-

mento, se emplea constantemente el término competencia, el cual ha eviden-

ciado transformaciones a través de la historia, desde el ámbito laboral princi-

palmente, para adaptarlo en lo educativo. Entre la extensa recopilación de 

autores que abordan la definición de competencia, es necesario revisar aque-

llas admitidas por los organismos internacionales, referentes obligatorios 

para quienes desarrollan investigación. De esta manera, según la Unesco y 

la OEA quienes toman la definición de Braslavsky del concepto de compe-

tencia como pilar del desarrollo curricular, esta se define como: 

 
el desarrollo de las capacidades complejas que permiten a los estudiantes pensar y 
actuar en diversos ámbitos […]. Consiste en la adquisición de conocimiento a través 
de la acción, resultado de una cultura de base sólida que puede ponerse en práctica 
y utilizarse para explicar qué es lo que está sucediendo45. 

 

Así, para los entes internacionales la competencia se entiende como un “saber ha-

cer en contexto”, a través de la adquisición de conocimientos específicos y la puesta 

en práctica de estos. Además, se define de forma escueta el aprendizaje, pues ex-

pone que se adquiere el conocimiento a través de la práctica, lo cual, simplifica la 

                                                 
45 BRASLAVSKY, C. y ACOSTA, F. (2006). La Formación en Competencias para la Gestión de la Política Edu-
cativa: un Desafío para la Educación Superior en América Latina. Revista Electrónica Iberoamericana sobre 
Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 4(2e), pp. 27-42. http://www.rinace.net/arts/vol4num2e/art2.pdf. 
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didáctica, pasando por alto gran cantidad de variables, por ejemplo, los ambientes 

de aprendizaje, las inteligencias múltiples, los recursos didácticos, la preparación 

de los profesores, la motivación, el acompañamiento, o la carencia de estos, entre 

otros. 

 

Por otra parte, al revisar el concepto de competencia en el marco nacional, se en-

cuentra que, según Trujillo, para Colombia es tomada la definición del Informe 

Unesco del 1996, el cual cita: 

 
el concepto de competencia, […]  entendida de manera amplia como "saber hacer 
en contexto", y que el Ministerio de Educación [de Colombia] define como el conjunto 
de conocimientos, actitudes, disposiciones y habilidades (cognitivas, socioafectivas 
y comunicativas), relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible y con 
sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores. Por lo tanto, 
la competencia implica conocer, ser y saber hacer46. 

 

Como se puede ver, en el ámbito colombiano el “saber hacer” mantiene la prioridad, 

dada la naturaleza y la necesidad de integrar a los aprendices al mercado laboral, 

pues el colombiano promedio tiene que trabajar desde temprana edad. Este desem-

peño, se ha visto afectado por el hecho de que existe la posibilidad de tener fortaleza 

teórica (saber) o práctica (hacer), propias del paradigma de logros, las cuales han 

sido influenciadas por los estilos y los contextos de las instituciones educativas tanto 

formales como no formales que prestan el servicio en el país. Por lo anterior, se 

estima que se es competente, cuando existe concordancia entre el saber y el hacer, 

y este desempeño se muestra como una respuesta adecuada (pertinente) a la si-

tuación planteada en la que se desenvuelve el aprendiz. Sin embargo, esto no se 

presenta a favor de lo educativo, necesariamente. En palabras de Freire,  

 
La educación que se impone a quienes verdaderamente se comprometen con la 
liberación no puede basarse en una comprensión de los hombres como seres “va-
cíos” a quienes el mundo “llena” con contenidos [saber]; no puede basarse en una 
conciencia especializada, mecánicamente dividida [hacer colectivo], sino en los 

                                                 
46 TRUJILLO, Felipe. Enfoque de Competencias en la Educación: del conocimiento al uso y apropiación. 
Corpoeducación. 2011. https://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-article-275791.html 
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hombres como “cuerpos conscientes” y en la conciencia como conciencia intencio-
nada al mundo [ser social]47. 

 

De este modo, el concepto de competencia para el MEN es más cercano al mercado 

laboral que al entorno educativo, creando una fractura en la labor docente, pues 

deja de lado la parte reflexiva del sujeto, y se centra en los resultados, es decir, en 

el producto obtenido del proceso, mas no en el estudiante, y la formación y las par-

ticulares de este. Esto conlleva a la dificultad de los educadores para formar sujetos 

críticos y autónomos, por tanto que se le da prioridad a la producción en serie de 

sujetos con una competencia estandarizada que no permite el desarrollo integral y 

particular de cada uno de ellos, situación que actúa en oposición con los fines eman-

cipadores de la educación, como se menciona anteriormente, y critica Brenner refi-

riéndose a Braslavsky: “En el sentido más amplio, las competencias [prácticas], de-

berían formarse en las escuelas provenientes del mundo del trabajo, [pues] repre-

sentan los atributos que el empresario de alto rendimiento de hoy busca en los em-

pleados del mañana”48. 

 

Algo que caracteriza la educación laboral es que se centra simplemente en el resul-

tado (producto) obtenido del proceso, seguir instrucciones sin necesidad de com-

prender desde un punto de vista crítico y reflexivo, dejando a un lado la motivación, 

la identidad y los intereses del aprendiz, y como si no fuera suficiente, “preparando” 

al estudiante para un examen único que lo categorizará como un ser competente o 

no para pertenecer a determinado ambiente, ya sea laboral o educativo, lo que le 

permite o le niega el ingreso a la educación superior o lo relega a desempeñarse 

como ejecutor de instrucciones, de esta manera se empieza a vislumbrar una pro-

blemática en cuanto a ser competente o no, que tendrá influencia en la didáctica y 

la pedagogía. 

                                                 
47 FREIRE, Paulo. Pedagogía del oprimido. España: Siglo Veintiuno editores 1979. pág. 70 
48 BRENNER, Miguel. Propuestas político-educativas I. Consideraciones previas. Universidad de Buenos Aires. 
2006. 
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No obstante, en cuanto a los teóricos que han estudiado el concepto de competen-

cia específicamente en lo educativo, destaca Tobón, quien viene haciendo énfasis 

en que la competencia no se puede limitar a un simple “saber hacer” en una situa-

ción específica, sino que se configura como algo más complejo, de esta manera, 

parafraseando a Tobón, 

 
desde el enfoque epistemológico del pensamiento complejo, las competencias son 
más que un saber hacer en contexto, pues van más allá del plano de la actuación 
[…] e implican acciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver 
problemas con idoneidad y compromiso ético […]49. 

 
Teniendo en cuenta esta postura, en la cual el concepto de competencia se com-

plejiza y no se simplifica, pues ya incluye acciones propias del pensamiento com-

plejo cognitivo, es necesario ahondar en esta definición, por lo tanto, se recurre a la 

definición hecha por el colectivo de docentes Innova Cesal50, la cual no solo profun-

diza, sino que explica de manera organizada y rigurosa el concepto de competencia 

de manera amplia, como “el conjunto de conocimientos, habilidades, valores y acti-

tudes del sujeto, relacionados entre sí, para conocer, hacer y ser en diferentes si-

tuaciones de la vida social y personal”51. Como se puede observar en esta definición 

no solo se integran los elementos conocer, hacer y ser, sino que también se ex-

tiende a planos más integrales del sujeto, lo que amplía los limites enunciados en 

concepciones anteriores de competencia. 

 

De esta manera, Innova Cesal, hace un planteamiento más complejo de la compe-

tencia, caracterizándola desde el trabajo hecho por Houdé, Kayser, Koenig, Proust 

                                                 
49 CEGARRA, Juan; MARTINEZ, Aurora; & RUBIO, Juan. Aprendizaje basado en competencias. Una propuesta 
para la autoevaluación docente. Profesorado. Vol. 16 Nº 2. Revista de curriculum y formación del profesorado. 
2012. Pág. 378. 
50 “La Red innova Cesal tuvo sus antecedentes en el Proyecto 6x4 UEALC, el cual fue un esfuerzo de colabo-
ración entre instituciones de América Latina y de la Unión Europea interesadas en analizar las diferencias y 
similitudes en las prácticas universitarias, en especial las relativas a la enseñanza para el ejercicio profesional 
y la investigación, y las asociadas con la organización y la evaluación de los programas de estudio; todo ello 
como parte del esfuerzo necesario para inducir la transformación de la educación superior de América Latina y 
para encontrar, en el proceso, caminos, herramientas y formas para concretar un espacio común de educación 
superior entre esta región y Europa”. http://www.innovacesal.org/redic_v2016/propositos.html#historia_redic 
51 INNOVA CESAL. Estrategias para el desarrollo del pensamiento complejo y competencias. Sistematización 
de experiencias y buenas prácticas de docentes universitarios. Pastoressa. 2013. Pág. 192. 
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y Rastier, viñetas que serán tomadas de manera literal del texto y presentadas a 

continuación52: 

 

 La competencia es un atributo o propiedad del sujeto que permite que él obre y 
consecuentemente sea definido de determinada manera. En otros términos, la 
competencia no se transmite, es una apropiación y una propiedad del sujeto 
que se fortalece y desarrolla a través de las experiencias personales. Eso que 
ha sido reforzado permite al sujeto actuar y ser definido por ese hacer; por ejem-
plo, si lee, es lector, etc. 
 

 Toda competencia implica la corporeidad del sujeto, dado que es el cuerpo vivo 
quien obra en el mundo y es el lugar de asociación de un sujeto con una identi-
dad, con un indisoluble asiento biopsicosocial. En otros términos, si la compe-
tencia es un atributo del sujeto, ella posee indudablemente los fundamentos fi-
logenéticos y los desafíos de supervivencia simbólica que hacen del ser humano 
un proyecto sociocultural en permanente construcción. 

 
 La competencia converge en la actividad simbólica expresada en prácticas cul-

turales de diversa naturaleza, como los discursos o los fenómenos sígnicos per-
ceptibles, por lo que la competencia puede ser observada, evaluada y cualifi-
cada. 
 

 La competencia es tematizable, es decir, lo que el sujeto hace y es puede ser 
descrito y definido dentro de las categorías que hacen cognitivamente homogé-
nea la heterogeneidad de la experiencia del ser humano en el mundo y al mundo 
mismo. Esta tematización es la designación de la acción o del modo de ser del 
sujeto en un dominio de la vida (quehacer técnico, artístico, científico, etc.). 
 

 La competencia se caracteriza por la adaptabilidad a acciones futuras, lo que 
significa que una competencia es flexible y permite resolver problemas diferen-
tes a los actuales; así, un sujeto que sabe manejar los menús de un determinado 
programa de informática, hará “transferencia” del saber hacer cuando se en-
cuentre con otro programa (software) diferente. 
 

 La competencia es sometida a la valoración sociocultural de la acción y del 
sujeto, lo que quiere decir que el sujeto es valorado según la calidad de su ac-
ción; por ejemplo, el maestro puede expresar, a través de las calificaciones, que 
un estudiante es mejor lector que antes. Evidentemente, tal como expresa la 
semiótica, toda valoración acontece en un sistema axiológico que reúne las ex-
pectativas sociales y que contiene procedimientos comparativos. Las socieda-
des tienen diversos dispositivos de valoración de la acción del sujeto, lo que 
permite, incluso, clasificarlos en categorías. En otros términos, la competencia 
está sujeta a valoraciones socioculturales. 
 

                                                 
52 Ibíd., p. 193-197. 
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 La competencia se valora por la calidad de los resultados de la acción, pero una 
mirada compleja y comprensiva del proceso de manifestación de una competen-
cia abordaría cómo se llega al resultado del acto. Esta visión holística es, jus-
tamente, una de las intencionalidades del análisis de la competencia del sujeto 
en el ámbito educativo: ¿Cómo se llega a determinadas calidades como pro-
ducto de la acción? ¿Es posible prever los resultados si se interviene con el 
sujeto en la planificación y desarrollo de los procesos que conducen a determi-
nadas calidades de los resultados de la acción? 

 

En este ámbito de la articulación de la educación y el concepto de competencia, 

existen tres grandes elementos orientadores para la planificación de la práctica edu-

cativa: las actuaciones, los objetos de aprendizaje o de mediación de éste, y las 

evidencias53: 

 

 Actuaciones: a través del acto (del hacer) se manifiestan las condiciones de la 
competencia del sujeto que es y que, consecuentemente, actúa. Las actuacio-
nes son infinitas y se manifiestan de diferentes maneras, pero interesan las que 
son perceptibles para un sujeto que obra como interlocutor y que puede calificar 
el acto que presencia: la actuación se puede atestiguar y valorar. Dicho de otra 
manera, se trata de cómo un sujeto es y obra para transformar algo de los esta-
dos de la realidad. La actuación está asociada a lo que se requiere (objetos de 
aprendizaje, en nuestro caso) para obrar y dejar evidencias o resultados. 

 
 Objetos de la mediación o de aprendizaje: el objeto es algo que se puede cono-

cer, que se puede expresar de algún modo (se puede enunciar) y con el que se 
establece una relación durante la actuación. El objeto es un algo que adquiere 
valor en relación con la actuación y las intenciones de ésta, pero no es la actua-
ción en sí misma. En el plano educativo, se trata de aquello con lo que se entra 
en relación para aprender, lo que rebasa el simple concepto de contenido. La 
condición fundamental del objeto es que es sometido a valoración por parte del 
sujeto que lo aprehende o lo apropia de algún modo. 

 
 Evidencias: el ser y el hacer se manifiestan con “marcas” o huellas que se dejan 

o hacen en el mundo, pruebas que hablan de la persona que las produce y de 
las calidades de su acción. Por ejemplo, cada obra literaria guarda en su esencia 
huellas o improntas propias del autor y de sucesos acontecidos en su vida, así 
como las críticas, las preocupaciones , los miedos, los gustos, etc. La mayor o 
menor perspicacia y pericia del lector le permiten identificar y establecer un diá-
logo con estas huellas en el texto y, percibirlas y dialogar con ellas en la vida 
propia, a través de una lectura concienzuda; de la misma manera, la calidad de 
comprensión de un tema queda reflejada en la producción escrita de un estu-
diante, además de la calidad de las formas expresivas que éste emplee. Las 

                                                 
53 Ibíd., p. 193-197. 
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competencias de un sujeto para hacer algo se manifiestan en las huellas de sus 
actos, es decir, en las pruebas, en las evidencias (que no necesariamente son 
exámenes) y que se pueden valorar a través de los indicadores de logro, que 
son los aspectos observables en que puede explicitarse o desagregarse una 
competencia y ser valorados según las expectativas sociales, como las definidas 
en los diseños curriculares. Toda evidencia es evaluable a partir de criterios y de 
intenciones bien definidas, necesariamente acordadas en los encuentros inter-
subjetivos54. 

 
Según lo anterior, en lo concerniente a las prácticas educativas, el colectivo Innova 

Cesal hace particular énfasis en tener presentes los elementos orientadores: las 

actuaciones, los objetos de mediación o de aprendizaje, las evidencias, y el saber 

específico; los cuales permiten la planificación de los ambientes de aprendizaje ba-

sados en competencias, teniendo siempre presente el saber, el hacer, el ser y el 

aprender a aprender, componentes necesarios para que el sujeto demuestre la 

apropiación de los conocimientos y el dominio de estos, a través de la resolución de 

problemas en diferentes situaciones de manera compleja, haciendo activación de 

los conocimientos que posee, tanto por la experiencia como aquellos adquiridos de 

diferentes áreas, junto con los sistemas de creencias y valores socioculturales. 

 

1.6 MÉTODO, METODOLOGÍA Y TÉCNICAS 

 

La presente investigación es desarrollada desde en el paradigma cualitativo inter-

pretativo55, ya que se trata de un estudio humanístico en el área de la educación y 

el uso del lenguaje, y busca comprender un problema en un contexto de enseñanza 

y aprendizaje específico, y generar un cambio que permita mejorar las prácticas que 

son desarrolladas por los participantes de dicho contexto. Según lo expuesto ante-

riormente, una metodología pertinente debido a la naturaleza del procedimiento será 

la investigación acción,56 pues se quiere transformar una realidad social a través de 

                                                 
54 Ibíd., p. 193-197. 
55 HERNÁNDEZ, Roberto. Metodología de la investigación. 6ª Ed. México: McGraw-Hill/Interamericana editores. 
2014. pág. 9. ISBN: 978-1-4562-2396-0. 
56 “Una forma de indagación autorreflexiva de los participantes en situaciones sociales (incluyendo las educati-
vas) para mejorar la racionalidad y justicia de: a) sus propias prácticas sociales o educativas, b) la comprensión 
de dichas prácticas, y c) las situaciones (e instituciones) en que estas prácticas se realizan”. KEMMIS, Stephen. 
1984. 
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los propios participantes y el mismo investigador, además integra teoría y práctica, 

de manera progresiva, cíclica y sistemática, y algo muy importante es que induce a 

comprender la situación, lo que debe permitir que el proceso (investigación), pueda 

ser reproducido nuevamente por cualquiera de los participantes de manera autó-

noma. 

 

La investigación acción, comprendida como la expone Halsey, citado por Cohen y 

Manion, “la intervención a pequeña escala en el funcionamiento del mundo real y 

un examen próximo de los efectos de tal intervención”57. Se constituye como una 

metodología que interpreta la realidad de manera más flexible, ya que se enfoca en 

un problema específico en un escenario especifico, en este caso, la necesidad de 

fortalecer la comprensión lectora de los estudiantes del CFC de una de las ENS de 

Norte de Santander para que puedan desempañarse mejor en situaciones comuni-

cativas cotidianas. La investigación acción busca comprender mejor la situación pro-

blemática y producir conocimiento preciso de esta, lo que permite proponer una so-

lución al fenómeno identificado o algunas acciones de mejora con el fin de reducirlo. 

 

Para ampliar este panorama, se citan a continuación los propósitos de esta forma 

de investigación educativa, tal y como son presentados por Cohen y Manion58, la 

investigación acción más específicamente en la escuela y en el aula es un medio, 

 
 Para remediar problemas diagnosticados en situaciones específicas o de mejo-

rar de alguna manera un conjunto dado de circunstancias. 
 

 De adiestramiento en el servicio, equipando con ello al maestro con nuevas 
técnicas y métodos, agudizando sus poderes analíticos y elevando su autoco-
nocimiento. 

 
 De introducir métodos adicionales o innovadores a la enseñanza y aprendizaje, 

en un sistema en marcha que normalmente se inhibe de la innovación y el cam-
bio (presenta resistencia). 

 

                                                 
57 COHEN, Louis. & MANION, Lawrence. Métodos de investigación en educación. 2da Edición. Madrid: La Mu-
ralla. 2014. pág. 271. 
58 Ibíd., p. 274. 
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 De mejorar las comunicaciones, normalmente pobres, entre el maestro en ejer-
cicio y el investigador académico, y de remediar el fracaso de la investigación 
tradicional para dar recetas claras. 

 
 Aunque carente del rigor de la verdadera investigación científica, es un medio 

de proporcionar una alternativa, preferible al método impresionista, más subje-
tivo para la resolución de problemas en las aulas. 

 

1.6.1 Fases de desarrollo de la investigación. El proceso por medio del cual 

se lleva a cabo esta investigación está compuesto por dos fases, que se 

desarrollan de manera simultánea y organizada. En la primera fase, se pro-

cede a recopilar información del grupo a intervenir, realizar un acercamiento 

a la institución educativa y conocer aspectos del entorno sociocultural para 

hacerse una idea de la realidad de los informantes, datos básicos como la 

edad, el nivel de formación educativa, el estrato y lugar de procedencia, entre 

otros; seguidamente de este paso, indagar por medio de herramientas es-

tructuradas el nivel de dominio lector de los informantes, para determinar las 

necesidades didácticas y realidad social de la población experimental. Con 

el fin de lograr lo anterior se observa el escenario de modo participante, se 

realiza una evaluación inicial en forma de cuestionario, que permita caracte-

rizar la manera cómo leen los docentes normalistas en formación y tener una 

visión clara de las dificultades y fortalezas que presentan.  

 

Toda esta información se toma directamente de la fuente (los informantes), los do-

cumentos son considerados como muestras de la investigación y se transforman en 

objetos digitales, para su conservación, y así, estas copias digitales del documento 

original serán aptas para ser analizadas en cualquier momento que se requiera. Las 

muestras son organizadas, clasificadas de acuerdo con las características más re-

currentes y tratadas como objetos culturales en el ámbito educativo. Es importante 

aclarar que no se trata de un examen de lingüística, sino de analizar estos discursos 
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enunciados como prácticas culturales que representan las formas de vida imperan-

tes y arraigadas en los docentes normalistas en formación como referentes al hábito 

y metodología de lectura, y las prácticas sociales.  

 

En la segunda fase, se lleva a cabo el diseño de la intervención didáctica, teniendo 

en cuenta los resultados y el análisis de la fase anterior, y de la realidad social ex-

puesta en cuanto a las formas de vida imperantes y las prácticas sociales de los 

participantes. Se prepara el material didáctico necesario y se toman las decisiones 

pertinentes, siendo estas sustentadas y delimitadas por el marco teórico propuesto 

para esta investigación. Este diseño de intervención didáctica se ejecuta de manera 

controlada, esto incluye: toma de muestras, registros, conservación de las mues-

tras; y de forma reflexiva, pues se debe propiciar el proceso de comprensión por 

parte de los actores sociales informantes. Paralelamente al proceso de ejecución 

de la intervención didáctica, se realiza el de evaluación, el cual permite hacer ajustes 

pertinentes, y dar cuenta del aprendizaje logrado por los participantes. Finalmente, 

se evalúa todo el proceso, y se realiza el informe de trabajo de grado con la infor-

mación y hallazgos obtenidos de esta investigación. Los datos recopilados de este 

proceso son relevantes en la investigación cualitativa interpretativa, pues generan 

conocimiento, permiten entender mejor y acercarse a una situación social proble-

mática, reflexionar de manera crítica sobre las actuaciones de los estudiantes y el 

entorno en el que se desempeñan, y ofrecer una posible acción de mejora de las 

prácticas sociales y educativas de los participantes (comunidad educativa). 
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2. LA INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

 

El desarrollo de esta intervención de carácter didáctico se llevó a cabo durante dos 

fases, inicialmente la fase de identificación de dificultades en el desempeño de 

la comprensión lectora de los informantes, en la cual se hizo revisión de diferen-

tes investigaciones de carácter internacional, nacional y regional acerca de la situa-

ción problemática, se seleccionó información relevante que ayudó a tener una visión 

más clara de la problemática propuesta, y de cómo abordarla para obtener mejores 

resultados durante la siguiente fase de intervención. Además, en esta fase se reco-

piló información a través de unas herramientas estructuradas que dieron cuenta del 

nivel de comprensión lectora en el cual se encuentran los docentes normalistas en 

formación. Datos que se registraron, organizaron y clasificaron según las prácticas 

y necesidades de aprendizaje recurrentes; de la información obtenida se hicieron 

los análisis respectivos para identificar las dificultades presentes en la población 

objeto de estudio.  

  

Durante la segunda fase de intervención de los resultados del análisis realizado, 

en la fase anterior, se procedió a diseñar una estrategia de intervención didáctica, 

que permitiera fortalecer la comprensión lectora de los docentes en formación, lo 

cual implicó no solo el acto de leer en sí mismo, sino el aprovechamiento de la 

comprensión del objeto leído para la producción de otros textos, la discusión oral y 

el fortalecimiento de una ética comunicativa. Se hizo la ejecución controlada y refle-

xiva de dicha intervención, se recopilaron los productos y la nueva información re-

sultante del proceso, para evaluar la efectividad de la intervención y el aprendizaje. 

Es pertinente aclarar, que en todo momento se tomaron las decisiones necesarias 

fundamentadas en el marco teórico, lo cual permite delimitar el alcance de la pro-

puesta de intervención. 
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Para tal efecto, se llevaron a cabo indagaciones con un primer grupo en abril de 

2017. En esta actividad se utilizaron dos instrumentos: una entrevista oral para ca-

racterizar aspectos como el auto reconocimiento de factores emocionales y motiva-

cionales, e informaciones sobre hábitos de lectura. Este grupo participante perte-

nece al tercer semestre del CFC y lo integraban 18 estudiantes entre los 18 y 35 

años, procedentes de los estratos 0, 1 y 2, con aspiraciones de ser docentes, quie-

nes ya habían culminado los estudios de bachillerato y de los cuales cinco (5) son 

madres solteras.  

 

A continuación, se esbozan los resultados o hallazgos suscitados en el primer acer-

camiento al grupo de estudio (grupo 1) cuyos integrantes realizaron el ejercicio de 

hacer una mirada introspectiva sobre la motivación intrínseca para formarse como 

futuros docentes, y una prueba inicial para caracterizar aspectos específicos de 

comprensión lectora. Es necesario recordar que en el apartado de metodología se 

expusieron detalladamente todos los elementos implicados en dicha actividad ini-

cial, la cual fue necesaria para identificar dificultades en la comprensión lectora de 

los informantes, antes descritos. Por tanto, estos resultados fueron la base para 

construir una estrategia para la propuesta de intervención didáctica.  

 

2.1 Análisis de entrevistas sobre la motivación para ser docentes y los hábitos de 

lectura de los informantes (primer grupo) 

 

Esta actividad de acercamiento tuvo en cuenta las siguientes preguntas de manera 

informal en el aula de clase: i) ¿Por qué estudia en la ENS?; ii) ¿Cuál es su motiva-

ción para ser docente?; iii) ¿Con qué periodicidad lee?; iv) ¿Cuál fue el último texto 

literario que leyó? ¿Cuándo?; y, v) ¿Qué estrategias utiliza para mejorar la com-

prensión lectora?, cuya finalidad es hacer un reconocimiento de las motivaciones 

para ser docentes de los informantes del primer grupo intervenido, y los hábitos y 

estrategias de lectura que practican. Sin embargo, la sorpresa es reveladora cuando 

la mayoría (83,5%) expresa que no quería ser docente, sino que por eventos de la 
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vida no pudieron acceder a otras carreras, cuyos nombres son repetitivos: Medicina, 

Derecho, Psicología e Ingeniería. “S3. Yo quería entrar a la universidad, pero el 

puntaje de las pruebas ICFES no me alcanzó. Quería estudiar Ingeniería y ahora 

estoy en la Normal”59. Solo 2 estudiantes (11%) desean ser docentes por vocación, 

y una informante (5,5%) expresa que está en la ENS por obligación, los padres le 

exigieron inscribirse y realizar el CFC, si no la expulsaban del hogar. “S4. Yo no 

quiero estar aquí, mis papás me obligan, me dijeron que si no me inscribía a la 

Normal, que me fuera de la casa”60. Partiendo de esta información, se reconoce una 

dificultad presente en el grupo de estudiantes, la motivación intrínseca de los infor-

mantes no es ser docentes, estos se encuentran en su mayoría en la ENS de ma-

nera estratégica como un medio para poder realizar una actividad a futuro remune-

rada, sin ser conscientes de la labor tan importante que representa formar y educar 

niños. 

 

En lo referente a los hábitos de lectura, la información es preocupante, los informan-

tes no practican con frecuencia la lectura, los últimos libros leídos fueron impuestos 

en el marco de algunos proyectos lectores por la institución educativa cuando eran 

estudiantes de bachillerato, asimismo, algunos de los informantes habían cursado 

el bachillerato hace varios años atrás (entre 5 y 8 años). Además, expresan que no 

usan estrategias de lectura, que lo que más les interesa en el momento de leer, es 

estar en un lugar tranquilo y silencioso, actitud propia de lectores novatos o de que 

quienes leen solo por placer. De esta manera, según la información recopilada en 

el ejercicio de aula, los estudiantes del grupo a intervenir poseen una actitud nega-

tiva hacia la lectura, en palabras de Mata: 

 
Me refiero al interés de los lectores, a sus propósitos previos, a sus expecta-
tivas, a su estimación de la lectura. […] Son esos factores emocionales los 
que a menudo hacen insuperables los defectos o los que, por el contrario, 
hacen vencibles las dificultades61. 
 

                                                 
59 Informante 
60 Informante 
61 MATA, Juan. Animación a la lectura. 10 ideas clave. Barcelona: Graó. 2008. pág. 130. 



61 
 

Lo cual complejiza, aún más, la labor de potenciar la comprensión lectora en el pri-

mer grupo de normalistas en formación, pues carecen de dos aspectos base para 

esta tarea, la motivación y el interés. Teniendo en cuenta la EpC, los informantes 

del primer grupo no comprenden la importancia de la formación lectora tanto para 

ellos mismos como para las prácticas que desarrollarán a futuro, esta dificultad ge-

neral de comprensión en cuanto a la lectura y la labor docente pueden complicar la 

intervención didáctica. 

 

2.2 Prueba inicial para la identificación de la comprensión lectora (primer grupo) 

 

Se diseñó una evaluación de preguntas abiertas teniendo como referentes las prue-

bas de Estado Saber 11, que permitiera dar cuenta del estado de comprensión lec-

tora de los informantes, cabe aclarar que la población objeto de esta propuesta di-

dáctica ya había superado dicha prueba, es decir, ya se habían enfrentado a esta 

práctica (ver Anexo A). Lamentablemente, los informantes no obtienen éxito en la 

prueba, debido a que esta no estaba estructurada de manera puntual ni organizada 

en cuanto a los diferentes problemas de lectura, pues las preguntas estaban mal 

formuladas, se indagaba por aspectos de lectura muy generales, lo que no permitió 

evidenciar específicamente las dificultades presentadas por los estudiantes, y ade-

más permitía respuestas ambiguas, por esto, fue necesario rediseñar la prueba de 

forma que se corrigieran los errores anteriormente señalados, y dando razón de 

aspectos específicos de lectura para poderlos analizar de manera más precisa.  La 

prueba estaba pensada para estudiantes de 11 grado y los informantes ya supera-

ron esta escolaridad, no obstante, la prueba se hizo con expectativas más altas y 

finalmente mostró que la competencia de los estudiantes para este nivel no era la 

adecuada. El resultado de la prueba no fue el esperado ni por los informantes, ni 

por el investigador, todos los estudiantes fallaron las respuestas de la prueba y mos-

traron niveles de comprensión lectora incluso sin llegar al nivel literal, e incluso mu-

chos expresaron que no pudieron contestar nada, porque no lograban relacionar las 
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respuestas a los textos propuestos, por lo tanto, se hace necesario revisar el pro-

ceso para encontrar las causas de tales resultados, tratando de evitar que esto ge-

nere repercusiones negativas en la motivación (ya de por sí, bastante exigua) de los 

normalistas en formación. 

 

Imagen 3. Prueba Inicial (Primer grupo) 
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Fuente: Informantes 

 

Posteriormente se diseñó una intervención didáctica que, para efectos de su desa-

rrollo y proceso, permitía tres visitas por semana (lunes, miércoles y viernes) a la 

institución educativa con la finalidad de reducir las dificultades presentadas. Para 

ese momento la coyuntura educativa del país tuvo como consecuencia un cese de 

actividades por cuestiones de carácter político con FECODE62, quien convoca a un 

paro nacional de docentes (11 mayo a 16 de junio de 2017), debido al incumpli-

miento por parte del Gobierno en acuerdos pactados en el  2015. Asimismo, la pro-

testa incluye otros tópicos que aquejan al magisterio colombiano como son las ma-

las condiciones en las que se ejerce la profesión docente, los bajos salarios y la 

precariedad del servicio de salud que reciben. Lo anterior, interfiere en la interven-

ción, y deja al primer grupo de observación en vacaciones; no obstante, durante las 

pocas visitas realizadas, se observaron situaciones que caracterizaron aún más el 

grupo objeto: i) desmotivación y falta de interés; ii) flexibilidad excesiva del sistema 

de evaluación de la institución educativa; iii) inasistencia e impuntualidad por parte 

de los estudiantes; iv) interrupción constante de las actividades. 

 

 

                                                 
62 Federación Colombiana de Trabajadores de la Educación. 



64 
 

2.2.1 Desmotivación y falta de interés. Para el grupo de informantes la ENS 

no representaba la primera opción en formación luego del paso por el colegio, 

este hecho resiente profundamente el interés de los normalistas, la motiva-

ción es el motor que mueve hacia la acción, pues despierta las emociones y 

hace que el cuerpo actúe, cuando no existe esta motivación tanto intrínseca 

como extrínseca, los sujetos pierden el interés por las actividades, incluso 

por la búsqueda y la obtención de metas. La dificultad presentada en este 

espacio en específico es un ciclo vicioso de problemas de lectura, pues como 

los estudiantes no tienen el hábito, se les dificulta comprender y como no 

comprenden lo leído, presentan grandes dificultades en las actividades aca-

démicas, entre ellas la presentación de exámenes, lo cual no les permite el 

ingreso a la educación superior, expresa Mata, 

 
¿Y quién puede dudar de que la comprensión resulta más fácil cuando se tiene 
claro el objetivo, cuando se actúa movido por el interés o la curiosidad? ¿Cómo 
no aceptar que el entusiasmo y la alegría son poderosos acicates para alcan-
zarla? Parece indudable que comprender es un proceso íntimamente unido a 
la motivación y la emoción63. 

 
De esta forma, este fracaso académico desmotiva a los estudiantes, quienes esco-

gen una carrera que no desean estudiar y se desempeñan en esta sin interés, lo 

cual los lleva en la mayoría de los casos a realizar las actividades de forma superfi-

cial, sin ánimos de aprender, y con el mínimo de esfuerzo. 

 

2.2.2 Flexibilidad excesiva del sistema de la institución educativa. Un as-

pecto de gran importancia observado durante la intervención didáctica, fue la 

flexibilidad excesiva del sistema para esta institución educativa (una ENS de 

Norte de Santander). Los estudiantes tienen la posibilidad de aprobar con el 

simple hecho de entregar los trabajos solicitados, en el momento que decidan 

entregarlos, de forma que la responsabilidad y el cumplimiento se ven seria-

mente afectados por algunos de ellos, y aprovechados y explotados por 

                                                 
63 MATA, Juan. Animación a la lectura. 10 ideas clave. España: Graó, 2008. pág. 126. 
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otros. Inicialmente existía la posibilidad de que fuera algún tipo de didáctica 

no parametral, proposición de Estela Quintar, pero lamentablemente no es 

así, “S6. Profe no se preocupe por las calificaciones, a los estudiantes que le 

entregan y que se les ve interés, les pone en definitiva 4,8 y a los otros 4,3”64, 

es decir, los estudiantes no tienen la posibilidad de perder las asignaturas. 

La preocupación principal acerca de esta práctica radica en la imposibilidad 

de hacer una evaluación formativa, menos real, en el sentido en que la eva-

luación debe dar cuenta de los avances y del estado de cada estudiante, 

brindando la posibilidad de hacer ajustes para mejorar tanto las prácticas de 

aula, como el aprendizaje de los estudiantes, esta informalidad conlleva a 

que el estudiante cree un imaginario de que al entregar un trabajo (que ge-

neralmente es copiado), ha aprendido y adquirió los conocimientos que más 

adelante llevará a la práctica durante el desempeño. 

 

2.2.3 Inasistencia e impuntualidad por parte de los estudiantes. Impresiona 

ver cómo los estudiantes entran y salen del aula de clase a la hora que quie-

ren, durante la ejecución de los talleres, era constante y bastante común el 

hecho de que los estudiantes llegaran tarde entre 30 a 60 mins a las sesio-

nes, pues presentaban dificultades para transportarse, algunos vivían muy 

lejos de la institución y debían recorrer largas distancias a pie, adicional a lo 

anterior, era constante oír a los estudiantes decir que no tenían dinero para 

la merienda y que pasarían toda la jornada escolar sin comer algo, situación 

muy preocupante, pues un cerebro sin ingesta de calorías no rinde de ma-

nera eficiente. Esto complejiza abruptamente el desarrollo de prácticas di-

dácticas, pues estos estudiantes llegan desubicados de las actividades que 

se están realizando y poco participan, además con el afán de ubicarse dentro 

del taller, interrumpían a los compañeros y la actividad en sí, pues era nece-

sario ponerlos al corriente de lo que se esperaba durante la sesión y cómo 

                                                 
64 Informante 
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lograrlo. Como si no fuera suficiente, los estudiantes se permiten faltar cons-

tantemente a las sesiones, pues algunos trabajan y su forma de sobrevivir es 

representada en estos empleos, así que preferían faltar a los talleres (por 

necesidad). Otro caso común lo representan las estudiantes con hijos, pues 

por diversos motivos no podían asistir. “S5. Profesor, yo tengo un hijo y cada 

vez que se enferma, tengo que faltar a clase, [igualmente] cuando no tengo 

quien me lo cuide [padres, hermana] o cuando me llaman del colegio para 

algo” 65. Al indagar en la institución acerca de estas situaciones, la respuesta 

es que no se controlan las inasistencias ni la puntualidad, que lo importante 

es que permanezcan en la institución “lo suficiente” para no perder la calidad 

de estudiantes. “S7. (Sic) Hay que entender que muchos de esos estudiantes 

tienen muchos problemas para estar aquí, pero sigue siendo una opción 

[para algunos, la única], lo importante es que no se vayan, la deserción, nos 

perjudica a todos66. Esta informalidad realmente dificultó el desarrollo de los 

talleres según lo anteriormente expuesto, además se considera una ame-

naza en la EpC y en el ABP, pues para estos modelos pedagógicos, la res-

ponsabilidad elevada por parte de los estudiantes es pieza fundamental para 

lograr el éxito de los ambientes de aprendizaje, y complica considerable-

mente la construcción de procesos complejos como lo es la comprensión lec-

tora. 

 

2.2.4 Interrupción constante de las actividades académicas. Las sesiones 

se vieron constantemente interrumpidas por días festivos, entre ellos Se-

mana Santa, actividades curriculares y extracurriculares, visitas de entes del 

gobierno, y finalmente por el paro docente, a pesar de que las visitas eran 

planificadas con el coordinador de la actividad, la continuidad del proceso se 

obstaculizaba pues los tiempos entre sesiones se extendían, constantemente 

se recurría al repaso de las sesiones anteriores para poder tener bases para 

                                                 
65 Informante 
66 Informante 
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el desarrollo de las nuevas, lo cual generaba varias reacciones entre los es-

tudiantes, pues quienes eran puntuales, asistían y participaban activamente 

de las sesiones, se sentían incomodos por volver a escuchar las explicacio-

nes; quienes llegaban tarde o faltaban a alguna sesión se sentían desubica-

dos de nuevo, pues no comprendían el panorama general, y aquellos que 

habían faltado a varias sesiones se percibían totalmente perdidos de las ac-

tividades y no entendían de qué se trataban los talleres. 

 

Ya con el cambio de grupo (del inicial al de la intervención), hubo una ganancia 

significativa didácticamente, pues fue posible conocer el ambiente, ajustar la se-

cuencia y prever situaciones como el temor de los estudiantes por ser evaluados, 

las problemáticas de la inasistencia y la impuntualidad, las dificultades en la moti-

vación y el interés. Aunque son aspectos difíciles de cambiar o de eliminar, dado 

que forman parte de las prácticas culturales de este entorno educativo, es preciso 

buscar formas de minimizar el impacto para que haya más posibilidades de éxito en 

la ejecución de la secuencia con el grupo a intervenir. 

 

2.3 Análisis de entrevistas sobre la motivación para ser docentes y los hábitos de 

lectura de los informantes (segundo grupo) 

 

Al igual que con el grupo anterior, se realiza una actividad de acercamiento en la 

que se hacen preguntas orales sobre la motivación para ser docentes y la razón por 

la cual estudian en la ENS. Inicialmente, las respuestas (orales) son similares a las 

del primer grupo,67 sin embargo, la segunda parte de la actividad consistía en res-

ponder estas mismas preguntas de manera escrita, en papel, debido a la posibilidad 

de mantener un registro permanente, para el posterior análisis de los textos produ-

                                                 
67 “La mayoría expresa que no querían ser docentes, sino que por eventos de la vida no pudieron acceder a 
otras carreras, cuyos nombres son repetitivos: Medicina, Derecho, Psicología e Ingeniería. Un porcentaje muy 
bajo de estudiantes desean ser docentes por vocación” 
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cidos. La información suministrada por los informantes se obtuvo de manera volun-

taria, y consistía en hacer cinco preguntas específicas, las cuales son enunciadas 

a continuación: i) ¿Por qué estudia en la ENS?; ii) ¿Cuál es su motivación para ser 

docente?; iii) ¿Con qué periodicidad lee?; iv) ¿Cuál fue el último texto literario que 

leyó? ¿Cuándo?; y, v) ¿Qué estrategias utiliza para mejorar la comprensión lectora? 

 

El texto producido por los informantes es considerado un objeto de análisis, ya que 

expresa las percepciones, sensibilidades e imaginarios de quienes lo enuncian. Es 

necesario tener en cuenta, que estos objetos son generados en un ámbito cultural 

y son producto de procesos complejos de significación que brindan información 

acerca del tema planteado, hábitos lectores y motivación para ser docentes, de los 

estudiantes normalistas en formación pertenecientes al ciclo complementario de 

una ENS de Norte de Santander. Hecho el análisis de los discursos escritos de los 

informantes, respecto a las preguntas: ¿Por qué estudia en la ENS? y ¿Cuál es su 

motivación para ser docente?; fue posible evidenciar (en los textos escritos) que los 

informantes se centran sólo en el aspecto positivo como lo es la vocación y la posi-

bilidad de ayudar a los demás, el discurso se presenta como solidario. Se puede 

considerar que ven el estudio y la profesión docente como una posibilidad y como 

un medio para laborar y progresar en lo económico, una constante de motivación 

para los encuestados es la participación de la familia en la decisión de formarse 

como docentes, el gusto por la profesión y la necesidad de formarse como profesio-

nales. Como se puede observar, existe una oposición entre las respuestas orales y 

escritas de los informantes, debido a esto se tomarán como “verdaderas” las prime-

ras, dado que no tienen el sesgo del registro escrito (evidencia) y cuyas respuestas 

fueron tomadas de una manera más informal. 
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Imagen 4. Motivación y hábitos de lectura 

 

 

 

 
Fuente: Informantes 
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En cuanto a los hábitos de lectura del segundo grupo, respondiendo a la pregunta 

relacionada con la frecuencia de lectura, 9 de los informantes manifestaron que no 

leen, otros 9 expresaron que leen muy rara vez, sólo 2 que leen a diario, otros 2 que 

leen a diario mas no libros (prensa), 2 leen entre 1 y 2 libros al mes, y 1 no respondió 

la pregunta. Del total de 25 informantes, el 72% no presenta el hábito de lectura, el 

24% presenta el hábito de lectura y un informante (4%) no respondió. Según estos 

datos, se ratifica la falta de motivación hacia la lectura por parte del grupo objeto, 

situación preocupante, ya que, los libros suponen una gran fuente de conocimiento 

con basta información, más aún, son una herramienta de trabajo, por ende, en aras 

de conocimiento por compartir con los alumnos, el profesor también debe tener el 

hábito de lectura.  

 

Gráfico 1. Periodicidad de lectura 

 

 

Para la pregunta, último texto literario leído y momento en el que realizó la acción, 

se halló que sólo 5 informantes dan razón de 5 títulos de carácter literario leídos por 

voluntad propia, 9 informantes señalaron textos literarios, sin embargo, impuestos 

en el colegio, 6 responden con títulos de textos de superación personal, 2 con textos 

de carácter académico y 3 informantes declararon no leer. Lo anterior da como re-

sultado que: el 56% de los alumnos identifica títulos de carácter literario, el 32% de 
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los informantes no diferencian títulos de superación personal y de carácter acadé-

mico de textos literarios y el 12% no ha leído ningún texto.  

En cuanto a la respuesta acerca de cuándo fue leído este texto, 8 sujetos afirmaron 

haber leído hace más de 5 años por requisito del colegio, 8 sujetos leyeron entre 2 

y 4 años atrás, para el colegio igualmente, 6 sujetos habían leído hace 1 año o 

menos y 3 sujetos no leen, generando como resultado que el 64% de los informan-

tes leyeron de 2 a 10 años atrás su último libro por petición del colegio,  24% mani-

fiesta haber leído su último libro entre 1 y 12 meses atrás y 12% no ha leído ningún 

texto.  

 

Gráfico 2. Últimos textos leídos 

 

 

De la gráfica presentada, según la información recolectada en las encuestas, solo 

los 6 sujetos que presentan el hábito lector, han leído en el último año; entre los 

casos más preocupantes se encuentran el de los 3 sujetos que no leen, el de los 

otros 3 que manifestaron leer su último libro hace 10, 4 y 3 años atrás, respectiva-

mente; no obstante, el colegio se configura como un promotor a través de las Ma-

ratones de Lectura68. 

 

Finalmente, como respuesta a la pregunta donde se evidenciaban las estrategias 

utilizadas para mejorar la comprensión lectora, 5 informantes manifiestan que lo 

                                                 
68 MEN. Plan Nacional de lectura y Escritura. Leer es mi cuento. 
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más importante para ellos es leer en un ambiente tranquilo, silencioso y sin distrac-

tores; 3 informantes expresan que la estrategia empleada es imaginar el texto que 

están leyendo, otros 3 sujetos realizan síntesis a partir de lo leído, 2 informantes 

indican que releen el texto, mientras que otros 2 informantes hacen un análisis de 

lo que leen, 2 utilizan la proyección de voz como técnica y leen en voz alta, 1 com-

para el texto leído con la cotidianidad, 1 averigua el vocabulario desconocido para 

comprender mejor el texto y 6 sujetos expresan no tener ninguna estrategia que 

mejore la comprensión lectora.       

 

Gráfico 3. Estrategias de comprensión lectora 

 

 

El 20% de los sujetos considera la comodidad como una estrategia de comprensión 

lectora, 12% usan la imaginación para facilitar la comprensión de lo que leen, otro 

12% realiza un ejercicio de síntesis haciendo anotaciones, resúmenes, esquemas 

gráficos para comprender mejor el texto, otro 12% realiza un análisis relacionando 

el texto con lo cotidiano y los conocimientos previos, 8% releen cuando dejan de 

comprender, otro 8% manifiesta que mejora la comprensión si se escuchan leyendo 

en voz alta, un 4% expresa que busca las palabras desconocidas para mejorar la 
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comprensión, y el 24% indica que no utiliza estrategias con el fin de mejorar la com-

prensión de lectura. 

  

El 56% expresa que utiliza, por lo menos, una estrategia para mejorar la compren-

sión, pero es necesario recopilar más información para verificar la efectividad de 

estas. El 20% considera el entorno como una estrategia para mejorar la compren-

sión lectora, esto facilita la lectura, mas no está considerada como una estrategia 

para comprender mejor, debido a que la comprensión está ligada a procesos men-

tales complejos y no externos (ambientales). Finalmente, el 24% que indica no utili-

zar o reconocer estrategia alguna, con el fin de mejorar la comprensión lectora, di-

fícilmente logrará comprender lo leído pues abordan el texto de manera superficial, 

sin darle sentido, lo cual configura a un lector novato o inexperto69. 

 

2.4  Prueba inicial para la identificación de la comprensión lectora (segundo grupo) 

 

Se realiza una prueba para caracterizar aspectos específicos de comprensión lec-

tora de los normalistas en formación. Las preguntas que orientaron este instrumento 

fueron: ¿a qué género y a qué tipo textual pertenece el texto?, ¿cuál es la intención 

del texto?, ¿cuáles argumentos soportan el título del texto? Después de leer, ¿está 

de acuerdo o en desacuerdo con lo propuesto por el texto?, ¿qué argumentos o 

contra-argumentos propone para refutar o aceptar alguna de las ideas expresadas 

por el texto? En el desarrollo, apareció la siguiente indicación: en el quinto párrafo 

aparece la expresión: "fue la circunstancia tecnológica que lo agravó". Explique cuál 

es la circunstancia, y qué es lo que se agrava.  

 

El texto utilizado para desarrollar este cuestionario, es un artículo de opinión, ¿Por 

qué los colombianos leen tan poco?, de Joaquín Robles Zabala70, publicado en la 

                                                 
69 MATEOS, Mar & SOLÉ, Isabel. La lectura de textos académicos en la universidad. En: Textos de Didáctica 
de la Lengua y de la Literatura. N° 50, 2009. 9 p. 
70 ROBLES, Joaquín. ¿Por qué los colombianos leen tan poco? [Columna de Opinión] En: Revista Semana. 
[online] http://www.semana.com/opinion/articulo/los-colombianos-leen-poco-opinion-joaquin-robles/360609-3 
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revista Semana, consta de 12 párrafos (dos páginas) en los cuales el autor expone 

a través de argumentos de diferentes tipos (analogía, autoridad, causa, deductivos), 

y de manera organizada una serie de causas que influyen para que el colombiano 

promedio no desarrolle el hábito de la lectura. El texto fue escogido porque toca 

fibras sensibles del grupo objeto ya caracterizado, el cual demuestra que no práctica 

el hábito lector. Además, por la brevedad (no supera las 1.200 palabras), la sencillez 

del lenguaje y la cercanía de los argumentos con el cotidiano de un sujeto pertene-

ciente al territorio colombiano. Esta prueba inicial se usó como instrumento para la 

recolección de datos con el fin de poder caracterizar la eficiencia lectora de los do-

centes en formación, pertenecientes al grupo objeto. Se llevó a cabo en un auditorio 

de una ENS de Norte de Santander, ubicado en el ala perteneciente al Ciclo de 

Formación Complementaria, y tuvo una duración de 60 minutos. Ver Anexo B. 

 

En la prueba inicial se pretende identificar el estado en que se encuentran los infor-

mantes, para tal fin se solicita que respondan a las preguntas con la mayor precisión 

posible, según los conocimientos que poseen en cuanto al tema, además, se men-

ciona que, en caso contrario, expliciten el desconocimiento u olvido de dicho saber. 

En este punto fue necesario mencionar que los resultados de la prueba no influirían 

en la calificación de la asignatura, con el fin de obtener resultados veraces y reales, 

los cuales son clave para el proceso y diseño de la intervención didáctica. De esta 

manera, a la pregunta ¿A qué género y a qué tipo textual pertenece el texto?, 10 de 

los informantes responde que el texto pertenece al género y tipología informativo, 

10 expresan que no los conocen o no los recuerdan y 5 proporcionan respuestas 

variadas. Entre ellas, género narrativo, literario, descriptivo, comparativo y tipología 

social, concientización, educativa, crítica. 

 

Así, el 40% de los informantes no reconoce correctamente ni el género, ni la tipolo-

gía del texto, el otro 40% expresa que no recuerda o no sabe qué es género o tipo-

logía textual, y el otro 20% proporciona respuestas más instintivas que por conoci-

miento. En palabras de Solé: “La estructura del texto ofrece indicadores esenciales 
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que permiten anticipar la información que contiene y facilita enormemente su inter-

pretación”71, debido a lo anterior y al hecho de que los sujetos no reconozcan co-

rrectamente el género ni la tipología textual, esto conlleva a que inician el ejercicio 

de comprensión del texto con más posibilidades de fracasar, pues al no reconocer 

la estructura, es más difícil producir preguntas focalizadas y prestar atención a la 

información que debe aparecer (y debe ser extraída) en cada apartado del texto, es 

como tratar de ir a un lugar con un mapa, pero no saber leer el mapa. 

 

 

  

                                                 
71 SOLÉ, Isabel. Estrategias de lectura. En: Materiales para la innovación educativa Nº 5. 22ª Reimpresión. 
España: Graó, 2009. pág. 74. 
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3. DISEÑO DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA 

 

Debido a la situación presentada, se decide diseñar una secuencia didáctica para 

intervenir el grupo de normalistas en formación. Se propone la metodología de se-

minario taller, se explica en qué consiste y los estudiantes aceptan que la metodo-

logía de las intervenciones sea la propuesta, con lecturas previas al seminario y sin 

actividades extracurriculares, para evitar tener cruces con la carga académica del 

Ciclo de Formación Complementaria (CFC). Se procede a diseñar la secuencia di-

dáctica teniendo como referente el texto Estrategias de lectura de Isabel Solé. Par-

tiendo desde los aspectos más simples: i) establecer el propósito general y especi-

fico de lectura; ii) activar los conocimientos previos y reconocer qué información 

previa es necesaria conocer para comprender el texto; iii) reconocer las tipologías y 

las secuencias textuales; iv) realizar preguntas previas a la lectura; llegando a los 

más complejos: i) realizar predicciones y preguntas focalizadas durante la lectura; 

ii) resolver dudas de comprensión y autorregular el proceso lector; iii) realizar algo 

con lo leído, bien sea un resumen, un organizador gráfico, una exposición o un de-

bate, entre otros; iv) proponer nuevas preguntas basadas en lo que no está presente 

en el texto o cuando este se relaciona con otros temas. 

 

Tabla 1. Secuencia Didáctica 

SECUENCIA DIDÁCTICA 
Institución: ENS de Pamplona 
Área: Didáctica de la 
Lengua 

Periodo: 
2017–02  

Grado: 1er se-
mestre CFC 

Duración: 8 
semanas 

Fecha: 
Agosto-2017 

Justificación: 
La comprensión lectora como actividad académica es una de las herramientas impres-
cindibles que debe desarrollar cada estudiante, pues es por medio de ella que se obtienen 
los conocimientos de las diferentes asignaturas presentes en el currículo escolar. Leer 
comprensivamente no solo garantiza aprendizajes significativos, sino la posibilidad de 
conocer nuevos e infinitos mundos que han sido plasmados en los libros. Se lee para 
comprender mejor la realidad en la que se vive, para informarse, para entretenerse y 
disfrutar, para aprender y comunicarse, en resumen, para participar del presente, ade-
más, para entender el mundo pasado y visionar el mundo futuro. La lectura provee la 
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materia prima para transformar el pensamiento y poder crear. Pero, no es suficiente con 
leer, es necesario comprender, alcanzar el nivel de lector autónomo o eficiente, meta que 
amplía las posibilidades de éxito de la persona, mejora los procesos de pensamiento y 
además, permite tomar mejores decisiones en los diferentes ámbitos en que el lector se 
desenvuelve. 
 
Propósito u objetivo: 
Construir un ambiente de aprendizaje que permita abordar estrategias de lectura mane-
jables por el nivel de competencia de los estudiantes para mejorar la comprensión (apren-
der a leer estratégicamente). 
Construir un espacio de reflexión sobre la lectura, la importancia de esta en la sociedad 
y el desarrollo del ser humano para que los estudiantes logren una comprensión de sí 
mismos y del mundo. 

Competencia: 
Emplea las estrategias de lectura para mejorar la comprensión. 

Objetos de aprendizaje: 
Conócete a ti mismo, mirada introspectiva del sujeto como fortalecimiento del autocon-
cepto y comprensión del mundo. Reconocimiento de la lectura como herramienta para el 
desarrollo del ser humano y de la sociedad. Las partes del libro, identificación de la es-
tructura interna y externa, y los elementos que lo componen. Las estructuras textuales 
como modos de organización del texto para facilitar la comprensión. Los géneros litera-
rios y los géneros discursivos como formas de clasificación que sirven de referencia para 
establecer un esquema previo del texto. Las tipologías textuales, familiarización por parte 
del sujeto para preparar el abordaje de la lectura. Las secuencias textuales como instru-
mento para establecer relaciones semánticas entre el texto y el lector. Diferenciación en-
tre hechos y opiniones, relación de oposición esencial como base de la argumentación. 
Identificación y uso de estrategias de lectura, antes, durante y después, como medio para 
el fortalecimiento de la comprensión lectora. 
Estructura de la secuencia didáctica: 
La estructura base de la secuencia didáctica para las diferentes sesiones, pero modifi-
cada según la secuencialidad de todo el proceso es la siguiente: 1. Preliminar: exposi-
ción de los propósitos de la intervención didáctica, la unidad y las actividades, y adecua-
ción según los acuerdos consensuados con los participantes. 2. Manifestación de las 
teorías del alumno: relación entre sujeto, sujeto y lectura, labor docente, comprensión 
lectora (motivación hacia el aprendizaje, reconocimiento de los estudiantes como sujetos, 
motivación hacia la labor docente, motivación y hábitos de lectura). 3. Análisis de pro-
blemas cotidianos y conversatorios para la provocación y la activación de presa-
beres del alumno: proponiendo casos que causen conflictos empíricos, invitar a la refle-
xión y comprensión de estos conflictos (lectura, labor docente, comprensión lectora, há-
bito lector). 4. Presentación de teorías o respuestas alternativas a partir del análisis 
de los problemas cotidianos: presentación de las Estrategias de lectura, de Isabel Solé, 
como respuesta alternativa al mejoramiento de la comprensión lectora. 5. Comparación 
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de las teorías del alumno con las teorías o respuestas alternativas. 6. Profundiza-
ción en la teoría alternativa: análisis de los diferentes elementos (desempeños) que 
integran las estrategias de lectura, aprendizaje de estos elementos, realización de ejer-
cicios prácticos. 7. Puesta en práctica de las nuevas teorías a problemas ya explica-
dos por la teoría del alumno, a problemas no explicados y a situaciones nuevas 
(transferencia a otros textos, práctica distribuida). 

 

Secuencialidad de actividades Evidencia Empleo de recursos 
1. Presentación de los propósitos 
de la intervención didáctica y ade-
cuación según los acuerdos con 
los estudiantes. 
2. Discusión en el grupo (conver-
satorio): 
Conócete a ti mismo, mirada in-
trospectiva del sujeto. 
3. Reconocimiento de la lectura 
en la sociedad y la labor docente. 

Registro de notas (co-
mentarios) sobre la parti-
cipación de los estudian-
tes en el aula. 
 
Entrevista escrita sobre 
motivación y hábitos de 
lectura. 

 Copias de los tex-
tos: 

 
Poema # 15, de Pablo 
Neruda Capítulo 7 de 
Rayuela, de Julio Cor-
tázar. 
 
El misterioso payaso 
malabarista, de Pedro 
Pablo Sacristán. 
 
Fragmento de Romeo 
y Julieta, de William 
Shakespeare. 
 
La continuidad de los 
parques, de Julio Cor-
tázar. 
 
El error literal y El uni-
cornio nocturno, de Sil 
Elder Amos. 
 
Táctica y estrategia, 
de Mario Benedetti. 
 
La canción del pirata 
de José de Espron-
ceda. 
 
La leche de almendras 
y Receta para hacer tu 

4. Exposición de las partes del li-
bro, internas y externas. 
5. Lectura del Poema # 15, de Pa-
blo Neruda, Capítulo 7 de Ra-
yuela, de Julio Cortázar, El miste-
rioso payaso malabarista, de Pe-
dro Pablo Sacristán, un fragmento 
de Romeo y Julieta, de William 
Shakespeare. 
Exposición de las estructuras tex-
tuales y de los géneros literarios. 
6. Ejercicio práctico de lo apren-
dido por parte de los estudiantes. 
7. Discusión en el grupo (conver-
satorio): 
Estructuras textuales y géneros li-
terarios. 

Registro de notas (co-
mentarios) sobre la parti-
cipación de los estudian-
tes en el aula. 
 
Ejercicio práctico de iden-
tificación de las partes del 
libro en diferentes textos. 
 
Ejercicio práctico de iden-
tificación de las estructu-
ras textuales y de los gé-
neros literarios en diferen-
tes textos. 

8. Lectura de La continuidad de 
los parques, de Julio Cortázar, El 
error literal y El unicornio noc-
turno, de Sil Elder Amos, Táctica 
y estrategia, de Mario Benedetti, 
La canción del pirata de José de 

Registro de notas (co-
mentarios) sobre la parti-
cipación de los estudian-
tes en el aula. 
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Secuencialidad de actividades Evidencia Empleo de recursos 
Espronceda, un fragmento de 
Romeo y Julieta, de William Sha-
kespeare, La leche de almendras 
y Receta para hacer tu propia le-
che de almendras, autor anónimo 
(tomado de internet). 
Exposición de los géneros discur-
sivos, las tipologías y las secuen-
cias textuales. 
9. Ejercicio práctico de lo apren-
dido por parte de los estudiantes. 

Ejercicio práctico (repaso) 
de identificación de los 
géneros literarios. 
 
Mapa conceptual sobre 
las secuencias textuales 
realizado en grupos. 
 
 

propia leche de al-
mendras, autor anó-
nimo. 
 
Estrategias de lectura, 
de Isabel Solé. 
 
 Diapositivas 
 Video beam 
 Parlantes 
 Tablero 
 Cuadernos de no-

tas de los estu-
diantes 

10. Lectura de La continuidad de 
los parques, de Julio Cortázar, El 
error literal y El unicornio noc-
turno, de Sil Elder Amos, Táctica 
y estrategia, de Mario Benedetti, 
La canción del pirata de José de 
Espronceda, un fragmento de 
Romeo y Julieta, de William Sha-
kespeare, La leche de almendras 
y Receta para hacer tu propia le-
che de almendras, tomado de in-
ternet, autor anónimo. 
10. Ejercicio práctico de lo apren-
dido por parte de los estudiantes. 
11. Discusión en el grupo (conver-
satorio): 
Géneros discursivos, tipologías y 
secuencias textuales. 

Registro de notas (co-
mentarios) sobre la parti-
cipación de los estudian-
tes en el aula. 
 
Exposición oral sobre las 
secuencias textuales rea-
lizada en grupos (usando 
ejemplos de la vida coti-
diana de los estudiantes). 

12. Establecimiento de la diferen-
cia entre hechos y opiniones. 
Explicación de marcas textuales 
que permiten identificar opiniones. 
13. Exposición oral sobre secuen-
cia textual argumentativa. 
14. Discusión en el grupo (conver-
satorio): 
Hechos y opiniones. Secuencia ar-
gumentativa. 

Registro de notas (comen-
tarios) sobre la participa-
ción de los estudiantes en 
el aula. 
 
Taller escrito Hechos vs 
opiniones (realizado en 
parejas). 
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Secuencialidad de actividades Evidencia Empleo de recursos 
14. Lectura de Estrategias para 
antes de la lectura, de Isabel Solé.
Extracción de las ideas principales 
por parte de los estudiantes. 
15. Ejercicio práctico de lo apren-
dido por parte de los estudiantes. 
16. Discusión en el grupo (conver-
satorio): 
Estrategias para antes de la lec-
tura. 

Registro de notas (comen-
tarios) sobre la participa-
ción de los estudiantes en 
el aula. 
 
Extracción de las ideas 
principales del texto leído 
y realización de un mapa 
conceptual (trabajo en 
grupo) 

17. Lectura de Estrategias para 
durante y después de la lectura, de 
Isabel Solé. 
Extracción de las ideas principales 
por parte de los estudiantes. 
18. Ejercicio práctico de lo apren-
dido por parte de los estudiantes. 
19. Discusión en el grupo (conver-
satorio): 
Estrategias para durante y des-
pués de la lectura. 

Registro de notas (comen-
tarios) sobre la participa-
ción de los estudiantes en 
el aula. 
 
Extracción de las ideas 
principales del texto leído 
y realización de un mapa 
conceptual (trabajo en 
grupo) 

20. Ejercicio en el cual los estu-
diantes ponen en práctica las es-
trategias aprendidas en diferentes 
textos. 
21. Reconocimiento como lecto-
res. 
22. Evaluación de la intervención 
didáctica y comentarios. 

Registro de notas (comen-
tarios) sobre la participa-
ción de los estudiantes en 
el aula. 
 
Ejercicio en el cual los es-
tudiantes ponen en prác-
tica las estrategias apren-
didas en diferentes textos.
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La secuencia presentada tuvo en cuenta los elementos de la EpC y el ABP expues-

tos en el marco teórico con la finalidad de potenciar la competencia de los estudian-

tes en la situación específica, aprender a leer de manera estratégica. Para esto, se 

seleccionaron los tópicos generadores que permitieron progresar de manera se-

cuencial, partiendo desde los saberes más simples, como por ejemplo las partes del 

libro y el reconocimiento de los géneros literarios, hasta llegar a los saberes más 

complejos, como son el aprendizaje de secuencias textuales y las estrategias para 

antes, durante y después de la lectura. Estos saberes siempre encaminados a me-

jorar la actuación de los sujetos en situaciones problémicas propias del área de lec-

tura situados en la cotidianidad. Permitiéndole a los estudiantes evidenciar en dife-

rentes ambientes de aprendizaje, el cambio en la competencia a través de los 
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desempeños específicos: i) reconocimiento de la lectura en la sociedad y la labor do-

cente; ii) identificación de las estructuras textuales y de los géneros literarios; iii) identifica-

ción de los géneros discursivos, las tipologías y las secuencias textuales; iv) diferenciación 

entre hechos y opiniones; v) identificación y uso de estrategias para antes, durante y des-

pués de la lectura. Lo anterior, enfocado en permitirle a los estudiantes tener una visión 

más amplia del sistema complejo que representa la lectura y así lograr una mejor compren-

sión de esta. 

 

Como lo indican el EpC y el ABP, durante el desarrollo de las actividades (lectura guiada, 

exposiciones orales, discusiones, realización de mapas conceptuales, etc.) se propusieron 

situaciones problemáticas de comprensión lectora que permitían ser resultas a través de 

los diferentes textos suministrados a los estudiantes (búsqueda de información), de estas 

actividades se obtenía un producto de tipo síntesis que podía ser oral o escrito, además, se 

realizó evaluación continua de manera paralela al proceso de enseñanza y aprendizaje, 

dado que es necesario rastrear constantemente el nivel de comprensión de los estudiantes 

acerca de lo aprendido y solucionar las dudas o confusiones para dar correcta continuidad 

al proceso. Por esta razón, al final de cada sesión se plantea una actividad de discusión de 

lo aprendido, en la cual, los estudiantes expresaban las dificultades presentadas, cómo lo 

aprendido era relevante para solucionar problemas en situaciones de la cotidianidad, la 

relevancia de lo aprendido, las posibilidades de mejora de las actividades y el cambio en la 

competencia. 

 

Durante el proceso de diseño de esta secuencia didáctica, dado el protagonismo del apren-

diz propio de la EpC y el ABP, se tuvo en cuenta la participación de los estudiantes en la 

selección de los contenidos abordados (tema central y subtemas), en la manera como se 

evaluarían los ambientes de aprendizaje (sin calificaciones numéricas), en la forma de tra-

bajo (en grupos) y en las debidas modificaciones a las actividades (adaptación de los am-

bientes de aprendizaje). Adicional a lo indicado, se tuvo en cuenta el contexto educativo y 

cultural al cual pertenecen, y que influye de manera dominante durante todo el proceso de 

intervención. Logrando así una secuencia pertinente, flexible, consensuada y centrada en 

el estudiante, que permite comprender la finalidad de lo aprendido en situaciones reales, 
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adquiriendo así los saberes necesarios para resolver situaciones problémicas, lo cual me-

jora la actuación de los sujetos (competencia) y debido a la comprensión de todo el sistema, 

alcanzando un aprendizaje significativo.  

 

3.1 Intervención, evaluación y análisis 

 

A continuación, se presenta la descripción del proceso de intervención, indicando 

los momentos más significativos de participación de los estudiantes en los semina-

rios, luego se realiza la descripción de cómo fue evaluada la situación de aprendi-

zaje, partiendo de las respuestas ofrecidas por los informantes y haciendo énfasis 

en aquellas que representan información relevante para la intervención didáctica, 

en seguida, se realiza el análisis de las situaciones expuestas contrastándolas con 

las teorías (EpC, ABP y Estrategias de lectura de Solé) y se ofrece una reflexión 

acerca de la información obtenida. 

 

El proceso de evaluación de las sesiones de la intervención didáctica, se realizó, 

previo acuerdo con los estudiantes, sin calificaciones numéricas, solo observacio-

nes y ajustes sobre las respuestas obtenidas de manera oral y escrita, la intención 

es generar el menor impacto posible debido a las notas (números) y que los estu-

diantes se centraran más en el proceso formativo a través de las recomendaciones 

y sugerencias del docente. Parafraseando a Astolfi, “la libertad para cometer errores 

y aprender de estos, permite que los estudiantes participen sin sentir que las equi-

vocaciones van a repercutir en la evaluación o que no pueden errar, viendo así el 

error como algo positivo”72. Asimismo, esta evaluación se hizo de manera gradual, 

a través de ejercicios comunes de aula (exposiciones orales, diálogos, mapas con-

ceptuales, lluvias de ideas, entre otros), de esta forma los estudiantes no se sentían 

evaluados directamente y no sentían la tensión de este proceso. 

 

                                                 
72 ASTOLFI, Jean. El error un medio para enseñar. Díada Editora SL. 2004. pág. 4 
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Seguidamente, se realiza el análisis sobre la comprensión lectora de los estudian-

tes, realizado durante las sesiones que se llevaron a cabo con el grupo de informan-

tes, es de resaltar que, aunque no se pudo desarrollar la totalidad de la secuencia 

didáctica propuesta debido a las múltiples dificultades encontradas en el entorno, 

aquellas que se han venido explicando a través del documento, y que fueron de 

gran impacto para este resultado. Los estudiantes, en términos de didáctica, am-

pliaron las posibilidades de lectura y visibilizaron aspectos que antes de la interven-

ción estaban ocultos para su percepción, esto constituye un logro en EpC, pues 

ahora tienen una mirada más amplia de la problemática que rodea la lectura y por 

ende de su visión de mundo. Pues las dificultades en comprensión lectora presen-

tadas por el grupo intervenido no solo son externas (ambientales), sino que también 

provienen de la capacidad interna de los sujetos, quienes no logran vencer los obs-

táculos encontrados en el contexto al que pertenecen, esto debido a la normaliza-

ción de las malas prácticas de lectura o desconocimiento en el que están inmersos. 

En palabras de Foucault, “El pez nunca descubre que vive en el agua. De hecho, 

como vive inmerso en ella, su vida transcurre sin advertir su existencia. De la misma 

forma una conducta que se normaliza en un ambiente cultural dominante se vuelve 

invisible”73. Logro importante, pues para dar solución a una problemática es nece-

sario ser consciente de la existencia de esta. 

 

3.1.1 Sesión 1. Durante la primera sesión se explicó en qué consistía la in-

tervención didáctica, cuáles son los objetivos y la forma de trabajo, a lo que 

los estudiantes tenían la opción de proponer ajustes, según lineamientos de 

la EpC y el ABP. Luego se hicieron preguntas de rutina para el reconoci-

miento del grupo: la edad, el lugar de procedencia, el motivo para estudiar en 

la ENS, las expectativas y las propuestas para la intervención. La primera 

sesión denominada conócete a ti mismo, busca hacer una mirada introspec-

                                                 
73 FOUCAULT, Michel. Las palabras y las cosas, 12 ed. México: Siglo XXI. 1981. 256 p. 
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tiva de cada normalista en formación en cuanto a la labor docente, la impor-

tancia de esta para la sociedad y reconocer en los docentes un actor prota-

gonista para el cambio en el tejido social del país, esto, a través de las si-

guientes preguntas: i) ¿quién soy?, ii) ¿por qué soy así?, iii) ¿quién quiero 

ser?, iv) ¿de dónde vengo?, v) ¿hacia dónde voy? Todas las anteriores en-

marcadas dentro del ámbito del CFC de la ENS. Durante la sesión se abor-

daron temas pertinentes a la docencia situados en el ámbito colombiano, se 

reconoció la importancia de la lectura en la vida de las personas y de la so-

ciedad, se respondieron preguntas acerca de la labor de los profesores, los 

estudiantes opinaron y dialogaron acerca de la información suministrada y se 

realizaron los respectivos debates, esto permite que el sujeto sea más cons-

ciente de sí mismo y de la realidad a la que pertenece (EpC). 

  

Al terminar esta parte de la sesión se procedió a hacer una entrevista escrita con 

las preguntas: i) ¿por qué estudia en la ENS?, ii) ¿cuál es su motivación para ser 

docente?, iii) ¿con qué periodicidad lee?, iv) ¿cuál fue el último texto literario que 

leyó? ¿cuándo? v) ¿qué estrategias utiliza para mejorar la comprensión lectora? 

Durante el análisis de los productos obtenidos en esta sesión se observaron las 

oposiciones entre el discurso oral y el discurso escrito de algunos estudiantes en 

cuanto a la motivación para ser docentes normalistas, situación similar a la anterior-

mente expuesta con el Grupo 1, de igual manera se tomarán como válidas las res-

puestas orales.  
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Imagen 5. Motivación y hábitos (Segundo grupo) 

 

 



87 
 

 



88 
 

 
Fuente: informantes 

 

Durante el desarrollo de la sesión 1 se encontró que los estudiantes no se habían 

realizado preguntas introspectivas, situación que se evidencia cuando luego de múl-

tiples intervenciones un informante expresa, “S11. La verdad, uno no se pone a 

pensar en eso, uno generalmente no mira hacia adentro”74. Este aspecto es rele-

vante, al tener en cuenta que la motivación intrínseca forma parte esencial de la 

acción, y es la base para el aprendizaje, aspecto de valor, dado que desde la falta 

de interés por ser docentes y ser lectores, se ven influenciados (de forma negativa) 

el aprendizaje y la motivación hacia la lectura de los normalistas en formación. A 

pesar de que ellos reconocen que la lectura es importante, aún no comprenden en 

qué consiste esa importancia. “S13. Sí, todos sabemos que el que lee le va mejor 

en la vida”75, expresa uno de los informantes. De la misma manera, la desmotivación 

y la carencia del hábito lector, los sumerge en una conducta cíclica que no les per-

mite motivarse ni adquirir este hábito. Muchos de los informantes, expresan que 

poco leen, o que leyeron mucho tiempo atrás, o que realmente no les interesa leer, 

                                                 
74 Informante 
75 Informante 
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“S14. La verdad profe, [no leemos] por pura física pereza”. Lo cual, conlleva una 

dificultad para la comprensión de los textos a los que se enfrentan. Tal y como lo 

expresa Mata, 

 
Aun así, hay cuestiones que anteceden a la lectura y que allanan o entorpe-
cen la comprensión. Me refiero al interés de los lectores, a sus propósitos 
previos, a sus expectativas, a su estimación de la lectura. No es lo mismo 
leer con anhelo que con temor, para satisfacer una curiosidad o para conten-
tar al profesor, sintiéndose libre o sabiéndose torpe. Son esos factores emo-
cionales los que a menudo hacen insuperables los defectos o los que, por el 
contrario, hacen vencibles las dificultades76. 

 

Para estos estudiantes, es necesario aclarar, que comprender un texto antes de 

empezar a leerlo ya representa una dificultad mayor, pues la falta de motivación y 

el distanciamiento por querer aprender hacen que inicien con menos posibilidades 

para tener éxito en esta meta y les representa más esfuerzo que para alguien que 

inicia una lectura motivado y dispuesto a aprender del texto, del mismo modo, leer 

sin entender en qué consiste realmente esta actividad compleja constituye un obs-

táculo que los aleja de las metas de comprensión (EpC). 

 

3.1.2 Sesión 2. Se diseña una intervención didáctica con el fin de mejorar la 

comprensión lectora de los normalistas en formación. Teniendo en cuenta los 

aspectos encontrados, esta intervención tendrá como finalidad mejorar la 

comprensión lectora de los normalistas en formación. Inicialmente se hace 

animación a la lectura, pues como indica Mata, 

 

El acicate pedagógico está en integrar la animación a la lectura en los circuitos de 
la comprensión, en los proyectos generales de lectura, y dejar de considerarla como 
una actividad episódica, paralela, desgajada. La animación a la lectura puede ade-
más favorecer la comprensión en la medida en que sea capaz de alentar la motiva-
ción y el deseo de leer, que como queda dicho son componentes medulares de la 
comprensión lectora.77 

                                                 
76 MATA, Juan. Animación a la lectura. 10 ideas clave. España: Graó, 2008. pág. 130. 
77 Ibíd. op. pág. 133. 
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mostrando la importancia de esta en las prácticas culturales, tanto del aula como de 

la vida diaria (ABP). Luego se muestran las partes del libro tanto externas como 

internas: Portada, título, autor, ilustrador, gráficos, colección, serie, editorial, código 

de barras, ISBN, sitio web, entre otros; esto como actividad rompehielos, se usan 

textos llamativos como estrategia: Las aventuras del joven Jack Sparrow (Películas 

de Disney) y textos de Wigetta (reconocido youtuber, quien hace animación a la 

lectura de manera comercial, y crea cuentos basados en videojuegos) y se enseñan 

los géneros literarios: narrativo, lírico y dramático; para esto se entregan tres textos: 

un cuento infantil, dos poemas y un texto dramático. 

 

Según la metodología del seminario taller y la EpC, durante las sesiones, se hacía 

una ambientación a los temas a tratar, se explicaban aspectos importantes y los 

estudiantes realizaban actividades planificadas según las metas propuestas. Se 

hace la lectura de los textos mentalmente y se pide que identifiquen características 

de estos, luego se muestran las diferencias, se hace un ejercicio en voz alta, donde 

los estudiantes reconocen las partes de los textos (superestructuras, macroestruc-

tura, microestructura) y dialogan sobre estos, asimismo identifican las característi-

cas de cada uno y lo que los diferencia. Los estudiantes deben conocer (leer) dis-

tintos tipos de textos y acostumbrarse a sus diferentes superestructuras, lo cual fa-

cilitará la comprensión. El ejercicio es exitoso, con algunas correcciones. 

 

Para la Sesión 2, Reconocimiento de géneros literarios, se evaluó de forma oral la 

identificación de los géneros y las características propias de estos, con preguntas 

hechas al auditorio de modo general, realizando los debidos ajustes y solucionando 

las dudas, primero empleando la mayéutica y cuando las preguntas eran muy com-

plejas orientando la obtención de la respuesta, a través de preguntas focalizadas. 

El ejercicio tiene éxito pues el tema no es muy complejo. 
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Durante el desarrollo de la segunda sesión, los estudiantes demuestran entusiasmo 

hacia la lectura, les llama la atención la lectura de cuentos infantiles, y los libros de 

Las aventuras del joven Jack Sparrow, y Wiguetta, incluso expresan, “S15. Es que 

con esos libros si da gusto leer, son [libros] interesantes, pero los profesores siem-

pre nos ponen esos libros aburridos que ellos leían, a nosotros no nos interesan 

esos libros, parece que ellos [los profesores] solo conocen esos [libros aburridos]”78. 

Otro informante expresa, “S16. Habiendo tantos libros, [los profesores] siempre po-

nen los mismos [libros aburridos]”79. De este modo, se evidencia que otro factor que 

influye en el interés por la lectura, son los libros ofrecidos para ser leídos, pues estos 

deben captar la atención de los lectores (los estudiantes), y no deberían ser impues-

tos por los profesores, quienes revelan que no comprenden uno de los aspectos 

básicos de la animación a la lectura, se debe leer por gusto y no por imposición, al 

menos en los estados iniciales de la creación del hábito lector. Este aspecto se 

configuró como un tema de ABP, al cual los estudiantes dieron solución al sugerir 

que los textos deben ser elegidos de acuerdo a los intereses del lector. 

 

Posteriormente, en esta sesión se trabajó con varios libros, para identificar las par-

tes de estos, didácticamente esta es una actividad de acercamiento al objeto de 

trabajo (el libro), necesaria, pues representa baja dificultad y les permite a los infor-

mantes familiarizarse con el material que se empleará para el desarrollo de la inter-

vención. Durante el avance de la sesión la mayoría de los estudiantes expresan que 

generalmente se les habla como si ellos conocieran esta información, pero que real-

mente es la primera vez que se les enseñan las partes del libro y las funciones de 

estas. Para finalizar, se usaron textos para enseñar las características de los géne-

ros literarios, como un abrebocas para la siguiente sesión, uno narrativo, El miste-

rioso payaso malabarista, de Pedro Pablo Sacristán, 2 liricos, Poema 15,  de Pablo 

Neruda y Rayuela Capítulo 7, de Julio Cortázar, y un fragmento de uno dramático, 

Romeo y Julieta, de William Shakespeare, se leyeron y analizaron, y los estudiantes 

                                                 
78 Informante 
79 Informante 
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comprendieron las diferencias entre estos, se resolvieron dudas y se dio por finali-

zada la sesión.  

 

3.1.3 Sesiones 3 y 4. En la Sesión 3, Reconocimiento de géneros discursi-

vos, se realizó una evaluación de los géneros literarios a manera de repaso, 

para verificar el aprendizaje, esta vez, identificándolos en textos impresos, y 

el ejercicio fue exitoso. De esta manera se avanza al reconocimiento de los 

géneros discursivos y las secuencias textuales. Se procede a enseñar las 

tipologías textuales según Bajtín (textos periodísticos, de opinión, académi-

cos, jurídicos, judiciales, administrativos, comerciales, científicos o de inves-

tigación, literarios y orales), como base para poder enseñar las diferentes 

secuencias textuales (narrativa, descriptiva, explicativa - expositiva, argu-

mentativa, conversacional – dialogal) y la clasificación según Alexopoulou80, 

quien la toma de Jean Michelle Adam. Se buscaba que los estudiantes pu-

diesen identificar los diferentes tipos textuales para que se familiarizaran con 

estos y así, mejorar la comprensión lectora. 

 

Para el desarrollo de la sesión los estudiantes leen sobre las secuencias, realizan 

un mapa conceptual que luego es expuesto a los compañeros, y usan los siguientes 

textos: i) para el género narrativo, La continuidad de los parques de Julio Cortázar, 

El error literal y El unicornio nocturno de Sir Helder Amos; ii) para el género lírico, 

Táctica y estrategia de Mario Benedetti y La canción del pirata de José de Espron-

ceda; iii) para el género dramático, se trabaja con otro fragmento de Romeo y Julieta 

de William Shakespeare. Didácticamente, estos textos fueron escogidos por ser lla-

mativos, impactar positivamente en los estudiantes y ofrecer algo que los hace di-

ferentes: el final cíclico de la Continuidad de los parques, el final abrupto del Unicor-

nio nocturno, el final inferencial de El error literal, la belleza estética de Táctica y 

estrategia, la rebeldía, la pasión y la libertad presentada en la Canción del Pirata, 

                                                 
80 ALEXOPOULOU, Angélica. Tipología textual y comprensión lectora en E/LE. En: Revista Nebrija de Lingüís-
tica Aplicada, Nº 9. 2010. 7 p. 
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aspectos muy propios de los adolescentes, y el carácter romántico, aunque trágico, 

de Romeo y Julieta. Como dato curioso, los estudiantes expresan que les gustaría 

tener un romance como el de esta obra dramática, al explicarles el final quedan 

sorprendidos, pues no sabían que los enamorados mueren.  

 

Imagen 6. Secuencia descriptiva. 

 

 

 
Fuente: Informantes 



94 
 

Imagen 7. Secuencia Narrativa. 

 

 
Fuente: Informantes 

 

Imagen 8. Secuencia Explicativa – Expositiva 

 

Fuente: Informantes 
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Para la Sesión 4, Diferenciación de secuencias textuales, se realizaron exposicio-

nes orales con el apoyo del tablero por parte de los estudiantes, para esta actividad, 

los estudiantes organizados por grupos, realizaron en papel el plan de exposición, 

este fue ajustado por el docente, corrigiendo los posibles errores, de esta manera 

los estudiantes cuando exponen, presentan información verificada por el profesor, 

al ejercicio de exposición se le agregó que los estudiantes dieran un ejemplo coti-

diano para los pares, donde pudieran evidenciar el aprendizaje y explicar más fácil-

mente el tema (ABP). Hasta este momento los estudiantes demuestran conoci-

miento de los géneros discursivos, de lo que los caracteriza, y de las estructuras 

textuales propias de cada uno. El ejercicio es exitoso, los estudiantes los identifican 

correctamente. Durante las exposiciones se hicieron algunos ajustes, para que to-

dos ellos contaran con las versiones corregidas de las exposiciones en las agendas. 

La sesión avanza empleando los textos La leche de almendras y Receta para hacer 

tu propia leche de almendras, para mostrar las secuencias expositiva – descriptiva, 

y el texto El cataclismo de Damocles, de Gabriel García Márquez, para mostrar la 

secuencia argumentativa. Sin embargo, los expositores de la secuencia argumen-

tativa presentan gran dificultad para establecer las relaciones de causa y efecto pre-

sentes en los argumentos y la exposición oral se les complica. Se inicia una discu-

sión acerca de esta situación y se llega a la conclusión de que los estudiantes en 

general presentan dificultades para diferenciar hechos de opiniones, lo cual resentía 

de manera directa el proceso argumentativo, por lo tanto, se realizó un ajuste en la 

secuencia didáctica para insertar dicho tema, abordándolo desde el documento 

Episteme y Doxa de Platón81. 

 

Una observación importante, al dialogar con los estudiantes por la percepción actual 

acerca de la lectura, comunican que la ven de otra manera, les parece muy llama-

tiva, esto debido a que como ahora conocen más aspectos acerca de esta, la com-

prenden mejor, se evidencia que la visión de los informantes ha cambiado (EpC), 

                                                 
81 PLATÓN. Episteme y Doxa. República VI, 511d 13-e 6. 
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además el hecho de que no se evaluara de la forma tradicional, les permite concen-

trarse en aspectos que no veían antes, como la parte estética y la función socio 

crítica que está representada en su realidad. “S18. Siempre que nos ponen a leer, 

nos hacen preguntas, las respondemos y están mal, entonces ¿para qué leer?”82. 

Este aspecto es relevante, pues si el estudiante al iniciar la lectura de un texto está 

pensando en que lo van a evaluar, no disfruta realmente la lectura, trata de captar 

(memorizar) la mayor cantidad de información del texto para tener éxito en el inte-

rrogatorio posterior, dejando así, en segundo plano, el disfrute por la lectura. Lo 

anterior lleva al estudiante a caer en un objetivo meramente transmisivo de la lec-

tura, 

 

Éstos creen que el significado se trasmite desde el escritor y/o el texto al lector, y 
tienden a concebir la lectura como una tarea impuesta desde fuera para demostrar 
su conocimiento, principalmente mediante la reproducción del contenido estudiado, 
y perciben el texto como si estuviera aislado de otros materiales y de su propia reali-
dad. En consecuencia, tienden a centrar la atención en los aspectos más superficia-
les del texto83. 

 

No es un secreto que las prácticas de lectura en las instituciones educativas colom-

bianas, se han limitado a esto, a responder un interrogatorio oral o escrito al final de 

la lectura de los textos, esta labor, lejos de beneficiar al proceso lector e incentivar 

el hábito en los estudiantes, hace que estos tomen una postura que resiente la com-

prensión, Solé también hace un énfasis en esta mala práctica, que anquilosa al lec-

tor y lo atrapa en el nivel de lectura literal, 

 
No «comprende mejor quien recuerda con precisión la mayor parte de los detalles 
del texto leído», es decir, quien es capaz de reproducir lo que el texto dice, sino 
quien puede ir más allá de las palabras que contiene para interpretarlo o darle un 
sentido84. 

 

                                                 
82 Informante 
83 MATEOS, Mar & SOLÉ, Isabel. La lectura de textos académicos en la universidad. En: Textos de Didáctica 
de la Lengua y de la Literatura. N° 50, 2009.  pág. 16. 
84 MATEOS, Mar. Enseñar a leer textos complejos. En: Didáctica de la Lengua Castellana y la Literatura. N° 10, 
Vol. 2. España: Graó. 201. pág. 104. 
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Es necesario que los docentes seamos conscientes de esta dificultad y evitemos 

que el ejercicio de la lectura, torne por rumbos que no son deseados, un buen ejer-

cicio de diálogo posterior a la lectura de un texto, con preguntas enfocadas en el 

pensamiento crítico social y el carácter estético de la lectura, que guíen al estudiante 

a ampliar la visión que tiene del mundo y de la realidad, y sobre todo que le permita 

tomar una postura de su propia vida, a través del texto, deberían ser metas esen-

ciales luego del acto lector. 

 

3.1.4 Sesiones 5 y 6. Debido a diversos compromisos institucionales como: 

i) visitas de entes gubernamentales; ii) días feriados; iii) cumpleaños de la 

ENS; iv) un seminario de una entidad que solo podía ser ofrecido en el mismo 

horario del de la intervención didáctica. Esta sesión se retrasó más de lo pla-

neado, pasó un mes desde la última (sesión 4). Sin embargo, se inicia con 

un taller de diferenciación de hechos y opiniones, en este proceso los estu-

diantes presentan serias dificultades, lo que hace que el proceso tome más 

tiempo de lo planificado (estaba pensado para 1 hora, tomó 2 horas). Solu-

cionado esto, se procedió a hacer un repaso de lo aprendido en la sesión 

anterior Secuencias textuales, con la sorpresa de que los estudiantes no re-

cordaban nada concreto, mostraban confusión y discutían constantemente 

tratando de rememorar las características de las diferentes secuencias para 

poder identificarlas, lo anterior, hizo necesario hacer un repaso de las se-

cuencias para aclarar dudas y tratar de que los estudiantes tuvieran más cla-

ridad. De esta manera culminó la sesión 5. 

 

  



98 
 

Imagen 9. Secuencia argumentativa. 

 
Fuente: Informantes 

 

Para la Sesión 5, Diferenciación entre hechos y opiniones, se usa un taller tomado 

de internet Diferenciar entre hecho y opinión85, y se realiza con los estudiantes, 

orientando el proceso, el ejercicio propuesto para una hora toma el doble de tiempo, 

pero los normalistas en formación logran el aprendizaje, luego de realizar el taller y 

realizar correcciones y ajustes, se procede a realizar un conversatorio donde se 

emplean ejemplos cotidianos de la vida de estudiantes para evaluar el aprendizaje 

(ABP), nuevamente el ejercicio resulta exitoso con algunos ajustes, se procede a la 

enseñanza de marcadores de opinión, para los cuales los aprendices realizan lista-

dos y escriben oraciones con cada marcador, las cuales son leídas al grupo en voz 

alta, verificando el aprendizaje y terminando la sesión con una evaluación positiva 

del aprendizaje. 

 

  

                                                 
85 Diferenciar entre hecho y opinión. http://www.comprensiondelectura.com/i_comprension/compren-
sionE_5_ED/ce_ded_1-3.pdf 
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Imagen 10. Taller Hechos vs opiniones 
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Fuente: Informantes 

 

Para el desarrollo de estas sesiones hubo muchas dificultades, el tiempo de visita 

se extendió y eso tuvo impacto directo en el proceso. Se inició la sesión 5 con un 

taller para diferenciar hechos de opiniones, durante el desarrollo del ejercicio los 

estudiantes dialogaban y fue interesante cuando algunos ya tenían clara esa dife-

rencia y comprendieron de mejor manera lo que leían y esto les permitía tener una 

mejor visión de la realidad (EpC), es un aspecto muy pequeño, pero significativo, 

pues hicieron algunas relaciones con acontecimientos vividos. Durante el desarrollo 

del taller se dio la siguiente conversación: Un estudiante dice en voz alta, “S9. Yo 

tengo un hecho, el Atlético Nacional es el mejor equipo [de fútbol] de Colombia”86. 

A lo que una estudiante responde, “S9a. Eso no es un hecho, es una opinión…”87, 

y otro estudiante interviene, “S9b. El mejor equipo de fútbol es el Junior, por eso lo 

                                                 
86 Informante 
87 Informante 
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que dice (S9) no es un hecho, sino una opinión”88. Observar este tipo de interaccio-

nes en el aula, donde los estudiantes logran llevar algo aprendido de manera teórica 

con unos ejemplos y adaptarlo al conocimiento que poseen en la vida cotidiana, es 

lo que establece que hubo comprensión de lo enseñado, en palabras de Mata ci-

tando a Perkins, 

 
Comprender un tópico quiere decir ni más ni menos que ser capaz de desempeñarse 
flexiblemente en relación con el tópico: explicar, justificar, extrapolar, vincular y apli-
car de maneras que van más allá del conocimiento y la habilidad rutinaria. Compren-
der es cuestión de ser capaz de pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que 
uno sabe. La capacidad de desempeño flexible es la comprensión89. 
 

El ejercicio de diferenciar hechos de opiniones avanza con éxito, los estudiantes 

aprenden los marcadores de opinión (me parece, yo creo, considero, pienso, yo 

opino, etc.), aunque algunos presentan dificultades, pero no son mayores, se corri-

gen las dudas y se procede a recordar el tema de la sesión anterior, sobre las se-

cuencias argumentativas. Durante el desarrollo de esta actividad, el docente expone 

lo relacionado con esta secuencia, y se da una conversación interesante entre los 

estudiantes, “S10. ¡Uy profe! Entonces todo el texto de la prueba inicial era argu-

mentativo”90, a lo que el profesor responde afirmativamente, y otro estudiante dice, 

“S10a. Exactamente en eso estaba pensando”91. Esta situación evidencia una 

nueva forma de ver y de comprender los textos, de hecho, esta apreciación de los 

estudiantes es correcta, el texto en la prueba inicial estaba lleno de argumentos, 

pero en el momento en que fue presentada, los estudiantes no tenían la competen-

cia para identificar los argumentos, ni el conocimiento sobre la tipología textual, evi-

denciado en la prueba inicial.  

 

                                                 
88 Informante 
89 MATA, Juan. Animación a la lectura. 10 ideas clave. España: Graó, 2008. pág. 125. 
90 Informante 
91 Informante 
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Lamentablemente, a pesar de estas situaciones donde se ve avance en el aprendi-

zaje de los estudiantes, apareció una nueva dificultad, los estudiantes no recorda-

ban las demás secuencias textuales, es decir, las habían olvidado, como se mos-

trará en el siguiente dialogo: “S1. Mire profesor, de eso yo me acordaba, ese día lo 

entendí [sesión anterior], yo sabía que era importante, pero ningún profesor más lo 

hace [secuencias textuales], se pasó el tiempo y a mí se me olvidó. “S2. Sí, es que 

el único por aquí que habla de secuencias textuales es usted”. “S8. Sí, todo eso que 

usted nos ha enseñado, los demás profesores no lo manejan”. Lo anterior, visibiliza 

una preocupación que no solo se presenta en esta institución educativa, sino a ma-

nera general en todos los colegios del país, Mateos expone, “El objetivo de lectura 

debe ser compartido por todos los profesores”92. Lo que nos permite inferir que no 

es tarea solo de los profesores de Lengua Castellana, y además que debe ser una 

tarea de todos, pues si los profesores no enseñan a leer en cada una de las asig-

naturas, si ellos no conocen las estrategias de lectura, si no las enseñan a los estu-

diantes, estos no podrán aprender y además las metas educativas y de aprendizaje 

se verán distanciadas, y no solo esto, si solo un profesor se encarga de enseñar a 

leer, la tarea será en extremo difícil. Continúa la conversación: “SP. Entonces, en 

las otras materias ¿cómo leen?93”. “S15. Lo que siempre hacemos es leer y sacar 

resúmenes (refiriéndose a otras asignaturas)”94. SP. ¿Y cómo lo hacen, copiando 

oraciones del principio, de la mitad del texto y del final? “S15a. (Riendo) sí profe, 

así. Y nos dicen que está bien”95.  

 

Según esto, no solo no se están apoyando los procesos de lectura adecuadamente, 

ni mejorando la comprensión de los estudiantes, sino que se están normalizando 

actividades sin un propósito formativo, es decir, el propósito de sacar una califica-

                                                 
92 MATEOS, Mar. Enseñar a leer textos complejos. En: Didáctica de la Lengua Castellana y la Literatura. N° 10, 
Vol. 2. España: Graó. 2011. pág. 114. 
93 Sujeto profesor 
94 Informante 
95 Informante 
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ción, y se está perjudicando a los estudiantes, Mateos hace un llamado a los profe-

sores, quienes deben apoyar a los estudiantes “proponiendo tareas que demanden 

ir más allá de la lectura reproductiva, que fomenten la lectura a partir de múltiples 

fuentes y que combinen actividades de lectura con actividades de escritura y de 

debate”96. Todo esto en pro de mejorar la comprensión lectora y crear buenos pro-

cesos de enseñanza y aprendizaje. Pues, de esta manera (errónea) los estudiantes 

solo, continúa Mateos, “se limitan a repetir literalmente o a parafrasear lo que leen, 

a «copiar» las ideas que están en los textos, pero sin darles un sentido”97. Lo cual 

va a normalizar una mala práctica y resentirá considerablemente la comprensión.  

 

Para la sesión 6, volvió a ocurrir que el tiempo de ejecución se dilató, debido a que 

se terminaba el año escolar, y la institución educativa estaba ocupada revisando 

calificaciones y demás obligaciones de los docentes, así, luego de cinco semanas 

se pudo retomar la intervención, se intentó hacer un taller con una prueba de lectura, 

donde los estudiantes leían las estrategias propuestas por Solé y hacían algo similar 

al ejercicio anterior, preparar un mapa y una exposición, se pidió a los estudiantes 

que se organizaran en grupos, para un ejercicio de lectura compartida, como espe-

cifica Solé, 

 
La realización cooperativa de estas tareas es otra condición que contribuye al apren-
dizaje profundo, al exigir que cada uno de los componentes del grupo, además de 
tener que elaborar su propia perspectiva a partir de múltiples fuentes, deba contras-
tarla e integrarla con las diferentes perspectivas construidas por los demás98. 

 

El taller consistió en que los estudiantes leyeran textos donde se indicaban las dife-

rentes estrategias de lectura posibles para el momento antes de leer un texto, la 

actividad consistía en que se discutiera acerca de estas estrategias, se hiciera un 

mapa conceptual y fuera expuesto a los compañeros. A pesar de que el ejercicio se 

desarrolló de la manera planeada, la respuesta de los estudiantes fue sorpresiva, 

                                                 
96 MATEOS, Mar & SOLÉ, Isabel. La lectura de textos académicos en la universidad. En: Textos de Didáctica 
de la Lengua y de la Literatura. N° 50, 2009. pág. 18. 
97 Ibíd., p. 13. 
98 Ibíd., p. 17. 
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pues les tomó el doble del tiempo planificado, además, expresaron que no encon-

traban las estrategias propuestas por los autores (a pesar de estar literales), que no 

entendían los textos y que no pudieron avanzar para hacer el mapa ni la exposición. 

“S16. Nosotros leímos todo, pero la verdad, no entendimos nada [los textos acadé-

micos]”99. Esto dio a entender que los estudiantes aun no estaban preparados para 

este tipo de textos, pues no les son familiares, Mateos explica, 

 
El significado no reside exclusivamente en el texto ni puede ser recuperado directa-
mente a partir de él. Es el lector quien construye el significado estableciendo rela-
ciones entre la información proporcionada por el texto y sus conocimientos previos 
(Solé, 1992; Cassany, 2006). La comprensión, por tanto, es siempre un proceso de 
construcción y no de reproducción de significados100. 

 

Al hacer el análisis de la situación y hablar con los estudiantes, ven la actividad con 

una dificultad elevada, pues les pedía sacar las ideas principales, eliminar la infor-

mación poco relevante, además los conocimientos previos que se tienen para esta 

tarea, tanto de la actividad como de las estrategias son prácticamente nulos, según 

Mateos estos, “procesos de carácter más global, como extraer las ideas más impor-

tantes del texto y construir las relaciones entre esas ideas generales para llegar a 

comprender su mensaje central”101. Son de procesos más avanzados o complejos, 

pues requieren la unión de varias estrategias previamente aprendidas. Al pregun-

tarle acerca de esta situación a otro estudiante, considerado buen lector, respondió, 

“S17. A mí me gusta leer, pero esos textos no los entiendo, son muy difíciles”102. De 

esta manera y considerando de que todos los estudiantes presentan la dificultad de 

comprensión, se llega a la conclusión de que los informantes no estaban preparados 

para este tipo de texto. Solé lo explica desde le puto de vista de los docentes,  

 

En definitiva, los textos que damos a leer a nuestros estudiantes quedan muchas 
veces fuera del alcance de sus posibilidades de comprensión. Si pretendemos ayu-
darles a aprender a partir de lo que leen debemos, por una parte, seleccionar los 

                                                 
99 Informante 
100 MATEOS, Mar. Enseñar a leer textos complejos. En: Didáctica de la Lengua Castellana y la Literatura. N° 
10, Vol. 2. España: Graó. 2011. pág. 105. 
101 MATEOS & SOLÉ. Op. Cit, pág. 13. 
102 Informante 
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textos teniendo en cuenta los conocimientos previos de que disponen antes que la 
lógica interna de la disciplina y, por otra, como veremos enseguida, guiarles y orien-
tarles en el proceso de interpretación del sentido de los textos que puedan resultar 
de difícil comprensión103. 

 

Se explicaron las lecturas y se explicitó lo que se debía encontrar en los textos, pero 

el tiempo no fue suficiente, el cansancio de los estudiantes y la sorpresiva respuesta 

en cuanto a preparación para el ejercicio y la dificultad de comprensión, no permi-

tieron continuar con la actividad. Se pensó en retomar esta temática en una sesión 

posterior, abordada de otra manera, sin embargo, por cuestiones de tiempo (1 año 

en ejecución de la secuencia), las diversas dificultades presentadas por el ambiente 

de la institución educativa y el cambio de grupo a otro nivel, fue imposible continuar 

con la ejecución de la secuencia didáctica. 

 

Haciendo una reflexión más profunda desde la teoría de Solé, es posible ubicar a 

los informantes, como lectores novatos104: i) pues el uso de estrategias de lectura 

es muy reducido, prácticamente nulo; ii) leen sin un propósito definido, tanto general 

(a largo plazo), o específico (corto plazo), el cual es más utilitario (entregar una 

actividad académica) que formativo; iii) no hacen planificación de la tarea lectora, ni 

en términos de tiempo, ni de actividades previas, durante y luego de esta; iv) no 

evalúan ni supervisan las estrategias de comprensión, pues el uso de estas es pre-

cario; v) no establecen relaciones entre lo que leen, ni internamente en el texto, ni 

fuera de este, ni con los conocimientos previos; vi) desconocen los géneros y las 

tipologías textuales, lo cual les permitiría abordar la comprensión de los textos de 

manera exitosa; vii) no tienen el hábito de hacer alguna actividad con lo que leen, 

algo que permita organizar las ideas y corroborar la comprensión de lo leído; viii) no 

se automotivan en el proceso lector, la motivación intrínseca es baja, debido a las 

condiciones económicas y sociales, nombradas previamente , y finalmente; ix) no 

                                                 
103 MATEOS, Mar. Enseñar a leer textos complejos. En: Didáctica de la Lengua Castellana y la Literatura. N° 
10, Vol. 2. España: Graó. 201. pág. 112 
104 SOLÉ, Isabel. Estrategias de lectura. En: Materiales para la innovación educativa Nº 5. 22ª Reimpresión. 
España: Graó, 2009. 176 p. 
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autorregulan el proceso lector, la lectura es un proceso complejo, que requiere de 

tiempo y uso de estrategias para que la comprensión sea exitosa, de la misma ma-

nera esta autorregulación abarca los ítems anteriormente expuestos. 

 

3.1.5 Visita final. Pasadas las vacaciones de fin de año, se hizo el intento de 

retomar el proceso, pero fue prácticamente imposible. Los estudiantes ha-

bían cambiado de ciclo, ya no tenían el espacio asignado, se hizo una visita 

para hablar con ellos, pero realmente era muy poco lo que recordaban de la 

intervención hecha, el aprendizaje se vio fraccionado. Luego de dialogar con 

los estudiantes, con el docente encargado de la actividad y el rector de la 

institución educativa, se llega a la conclusión de que no se debe continuar 

con la intervención pues las condiciones no eran favorables, tanto de ejecu-

ción como de aprendizaje.  

 

3.2 Identificación de factores que problematizan la implementación de esta pro-

puesta didáctica 

 

El primer grupo, dado el proceso realizado de investigación (aunque de manera ge-

neral) permitió crear un panorama del nivel de comprensión lectora de los normalis-

tas en formación, que luego fue ratificado por la prueba específica realizada al se-

gundo grupo: los informantes tienen bajos niveles de comprensión lectora debido al 

desconocimiento de las estrategias que facilitan este proceso complejo. Además, la 

investigación permitió identificar variables del entorno que influyen de manera di-

recta y negativa en el aprendizaje de estas estrategias en los estudiantes: i) desmo-

tivación y falta de interés; ii) flexibilidad excesiva del sistema de la institución edu-

cativa; iii) inasistencia e impuntualidad por parte de los estudiantes; iv) interrupción 

constante de las actividades académicas; v) intermitencia en el proceso de apren-

dizaje de los estudiantes; y vi) trabajo desarticulado por parte de los profesores del 

CFC. 
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Durante el tiempo de acompañamiento directo a los informantes se evidenciaron 

situaciones recurrentes que influían directamente en el proceso de diseño y ejecu-

ción de la intervención didáctica: i) inicialmente, el reconocimiento de las motivacio-

nes de los normalistas en formación y los hábitos de lectura de los dos grupos, 

quienes evidencian resultados similares, permitió reconocer a los sujetos como per-

sonas estratégicas en el sentido de que a pesar de no estar motivados, la mayoría, 

tratan de realizar una acción que repercutirá notablemente en sus vidas, como lo es 

el hecho de formarse como docentes, haciendo esto más por la necesidad de pro-

ducir económicamente y de convertirse en sujetos independientes a los ojos de las 

familias y de la sociedad pero sin ser conscientes de la gran responsabilidad social, 

la necesidad de formarse con calidad para la tarea docente y además de ser sujetos 

alejados del hábito lector, pues no leen y quienes tratan de hacerlo desconocen el 

cómo, lo cual es necesario para lograr lo anteriormente expuesto. ii) En cuanto a la 

falta de motivación y de interés hacia la lectura y hacia la carrera docente misma el 

proceso tuvo como base la animación a la lectura, situaciones ejemplares docentes 

y el discurso como herramienta de motivación para lograr los diferentes objetivos, 

no solo de la propuesta didáctica, sino que esta trascienda e impacte la vida de los 

informantes. 

 

Seguidamente, la motivación es un punto positivo de esta intervención didáctica 

debido a que en los estudiantes el ánimo decaía constantemente, pues los sujetos 

fracasaban en las actividades propuestas por la intervención, dado que fueron dise-

ñadas pensando en un nivel superior de competencia, lo anterior, generaba un bucle 

que dificultaba aún más el proceso de intervención; iii) la prueba para caracterizar 

al grupo de observación previa fue diseñada de manera general y no permitió dar 

cuenta de aspectos específicos de la comprensión lectora de los estudiantes. Esta 

prueba fue analizada, reflexionada y corregida para la caracterización del segundo 

grupo, de modo que fue posible reconocer falencias de manera puntual en el pro-

ceso lector de los informantes y tenerlas en cuenta para el diseño de la secuencia 

didáctica; iv) la flexibilidad excesiva del sistema educativo del CFC de esta ENS y 
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la inasistencia y falta de puntualidad de los estudiantes, influyeron de manera nega-

tiva durante todo el proceso de intervención, a pesar de buscar estrategias y de 

tratar de minimizar estos aspectos en el diseño y ejecución de la intervención didác-

tica, no fue posible evitarlos, pues forman parte central del entorno y son ajenos al 

investigador, para tratar de minimizar el impacto se visibilizaron estas variables para 

que los estudiantes fueran conscientes de su presencia, comprendieran cómo influ-

yen en los diferentes procesos que se realizan en este ambiente educativo y direc-

tamente sobre ellos, situación bastante compleja, debido a que la institución no tiene 

en cuenta las fallas y estas no afectan de manera alguna a los normalistas en for-

mación, es decir, desde el componente evaluativo no se penaliza este tipo de situa-

ciones, tampoco se reflexiona las afectaciones que estas acciones pueden desen-

cadenar en términos de competencia al proceso educativo porque no se cumple lo 

establecido en el currículo, lo que conlleva a actuar en oposición a una costumbre 

ya establecida por el entorno; v) interrupción constante de las actividades e intermi-

tencia en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, debido a las actividades 

institucionales periódicas y esporádicas, por ejemplo el paro docente, los procesos 

se ven constantemente interrumpidos, los feriados, las visitas de entidades locales, 

las reuniones de profesores, las extracciones de los estudiantes durante horas de 

clase, el uso del celular, entre otras, hacen que sea difícil establecer un proceso y 

darle continuidad, lo cual repercute directamente y de manera negativa en el apren-

dizaje de los normalistas en formación, quienes tienen más distractores que inter-

venciones didácticas completadas.  

 

En este orden de ideas, para que haya aprendizaje significativo, el entorno debe 

cumplir con ciertas condiciones básicas que permiten al cerebro asimilar el conoci-

miento nuevo, entre esas la atención y la motivación, al faltar estas, todo proceso 

que se inicie tiende a fracasar inmediatamente, y como si no fuera suficiente, as-

pectos como la adecuada alimentación y el descanso, variables en muchos casos 

ausentes en estos estudiantes hacen de la enseñanza y el aprendizaje situaciones 
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de extrema dificultad en un entorno como este; vi) finalmente, el trabajo desarticu-

lado por parte de los docentes del CFC no permite que haya traspaso de los apren-

dizajes a otras situaciones por parte de los estudiantes, si bien es cierto que cada 

docente es libre de enseñar su asignatura, es necesario que el conocimiento no se 

muestre como algo aislado, en esta institución educativa prima la lectura literal y las 

prácticas de copiar y pegar son válidas, lo cual no permite que el estudiante actua-

lice el sistema de competencia, pues considera que al reproducir literalmente un 

texto está leyendo correctamente, Solé expresa su preocupación en cuanto a esta 

práctica, “[los lectores inexpertos] se limitan a repetir literalmente o a parafrasear lo 

que leen, a «copiar» las ideas que están en los textos, pero sin darles un sentido”105; 

esto hace que se esfuercen lo mínimo por aprender a leer y comprender los textos 

que se les ofrecen, además la práctica es necesaria para que haya un aprendizaje, 

si solo se practican las estrategias de lectura en una intervención didáctica aislada, 

difícilmente será significativo este aprendizaje. 

 

3.3 Análisis sobre los modos y formas de ser en los estudiantes de formación com-

plementaria 

 

Hasta este momento, la información recopilada, los resultados y los análisis permi-

ten vislumbrar un panorama que ha particularizado la situación de esta intervención 

educativa. Los aspectos de tipo académico en cuanto a prácticas lectoras, los 

desempeños, así como las situaciones de tipo social, de expectativas vocacionales 

y económicas de los estudiantes, o cómo las problemáticas institucionales o admi-

nistrativas son ejes que tienen un impacto en los educandos. Lo anterior, se ha 

venido destacando como problematizaciones que han motivado las variaciones en 

esta propuesta didáctica. 

  

                                                 
105 MATEOS, Mar & SOLÉ, Isabel. La lectura de textos académicos en la universidad. En: Textos de Didáctica 
de la Lengua y de la Literatura. N° 50, 2009. pág. 13. 
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Por lo tanto, este apartado condensa elementos que buscan ofrecer un modelo ex-

plicativo acerca del cómo estos sujetos entran en una dinámica de tensiones y os-

cilaciones por causas motivacionales, lo cual afecta los procesos de formación como 

futuros docentes en el marco del ciclo de formación complementaria que ofrece la 

Escuela Normal Superior. En este orden de ideas, las explicaciones que siguen son 

una metadescripción sobre el cómo los desempeños lectores de los sujetos son 

afectados por las situaciones que los envuelven. De ahí que emerjan caracteriza-

ciones sobre los modos de ser de los sujetos frente a la propia formación acadé-

mica, lo cual tiene implicaciones en el alcance de competencias de lectura, hábitos 

y estrategias.  

 

3.3.1 Recurrencias de las actuaciones de los sujetos frente al proceso lector 

y de formación según los discursos enunciados 

 

En las entrevistas y observaciones realizadas en la intervención didáctica estas lle-

van, en primer lugar, al reconocimiento de actores en su rol de estudiantes, quienes 

se ubican en un ámbito de escolaridad. En los discursos que ellos han expresado 

se pueden identificar situaciones repetidas, es decir, recurrencias sobre experien-

cias de la formación, situaciones de tipo institucional y otras experiencias del ámbito 

personal. En este sentido se puede hablar de aspectos recurrentes que tienen una 

incidencia en el desempeño lector y en la formación académica. Para ilustrar lo di-

cho, a continuación, se presenta una síntesis en la siguiente tabla: 

 

Tabla 2. Aspectos recurrentes que inciden en el desempeño lector 

 
ÁMBITO RECURRENCIA DISCURSOS ENUNCIADOS 

Institucional 
Anormalidad acadé-
mica 

-No hay calidad 
-Todo es superficial 
-Los quieren graduar rápido 
-Se pierde mucha clase 
-Manifiestan la deficiencia en la calidad educa-
tiva 

Personal 
Vocacional, emotivo y 
económico 

-No les gusta la carrera docente 
-No fue su primera opción para estudiar 
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-Escogido como estrategia para bienestar eco-
nómico y estabilidad. 
-Oficio escogido por presión familiar (“Nos 
tocó”) 
-Ser docente es fácil 

Formación 
Acusan deficiencia en 

la enseñanza 

-Consideran que en el ciclo complementario 
hay vacíos sobre aspectos didácticos y hay 
poca actualización en lo que se presenta (Mu-
cho ya lo han visto en el bachillerato) 
-Muchas actividades son extracurriculares, que 
no son vistas con la pertinencia para la forma-
ción.  
-No perciben una motivación por parte del actor 
a cargo de la enseñanza. 

 

Así pues, las recurrencias presentadas aluden a las motivaciones, lo vocacional, al 

ámbito institucional, a lo económico y a los procesos de formación recibidos. Las 

reiteradas informaciones, a propósito de sendos aspectos, llevan a considerar la 

configuración de un sistema que dificulta el proceso de aprendizaje. Es decir, se 

presentan factores que no permiten el logro de objetivos: esto por lo general ocurre 

porque elementos fundamentales que orientan el aprendizaje (estudiantes, profeso-

res, institución) entran en contradicciones y tensiones por el desconocimiento de lo 

que pretende el ciclo formador de normalistas, pero esta no es la única situación 

problematizadora, los estudiantes manifiestan que falta dominio del conocimiento 

por parte de los mediadores para impartir cada disciplina, también manifiestan un 

inconformismo frente al desinterés por el quehacer docente y por los estudiantes. 

Es evidente que cada una de estas recurrencias exponen debilidades del proceso 

formador enfocado al ethos profesional y a la práctica educativa, pues hay quejas 

frente a la distribución adecuada del tiempo, los materiales didácticos, la pertinencia 

del discurso en las aulas de clase, el aprovechamiento de la experiencia, la prepa-

ración y edad, gustos e intereses de los estudiantes.  

 

Precisamente los intereses de los informantes representan un punto álgido en este 

apartado debido a que la mayoría manifiesta que el ser docente o profesor no era 

su primera opción, pues estos sujetos inicialmente estaban interesados en otras 
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carreras, pero no fue posible ingresar a la universidad por cuestiones de resultados 

tipo ICFES (pruebas SABER 11) y por factores económicos. Sin embargo, estas 

recurrencias vislumbran que los aspectos antes mencionados son los que configu-

ran el hecho de estudiar el ciclo de normalista, en este punto, cabe aclarar que el 

dinero, la estabilidad económica que no tienen para seguir estudios de educación 

superior es el detonante para sentir la obligación de ser profesores normalistas, es 

decir, ven en esta labor la posibilidad de surgir económicamente, tener con qué vivir 

y en esta determinación la familia resulta ser un elemento motivador y en ocasiones 

autoritario para obligar a los informantes a cursar estos estudios. En este orden de 

ideas, se genera un ideal de vida en estos sujetos (estudiantes normalistas) porque 

tienen un anhelo, metas y propósitos por cumplir, sin embargo, es evidente que para 

este estudio esos elementos son un tejido que puede o no cumplir con su finalidad. 

 

3.3.2 El propósito de los sujetos normalistas en formación y las incidencias 

de otros factores en el desempeño y competencias lectoras 

 

Una de los hallazgos más interesantes encontrados a la luz de este estudio es com-

prender que los procesos y estados de la comprensión lectora evidenciada por estos 

estudiantes normalistas en la prueba diagnóstica, y posteriormente en la puesta en 

práctica de la secuencia didáctica objeto de esta investigación, muestran que el nivel 

de dichas habilidades es el constructo de elementos que subyacen al proceso de 

enseñanza-aprendizaje que se enlaza con el sentir emotivo y pasional de estos su-

jetos, las familias y el sistema educativo en general.  

 

Por tanto, para entender cómo se configura la comprensión lectora y su funciona-

miento es necesario esquematizar las instancias que intervienen, entran en tensión 

y complejizan no solo el diseño y capacidad lectora de estos estudiantes sino el 

panorama educativo en que aprenden, pero la característica más interesante es el 

impacto que todo este modelo tiene en la educación porque sigue replicando el 

mismo patrón, es decir, condena a otros aprendices a vivir este tipo de experiencias 
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infructuosas porque los docentes que los forman no están preparados o no quieren 

ejercer su labor con pasión, entrega y abnegación.  

 

Por consiguiente, hay deficiencia de prácticas donde el sujeto mediador de la ense-

ñanza-aprendizaje coopere y ponga a prueba su capacidad intelectual, ética y hu-

manística en pro y beneficio de la educación de sujetos en formación para que sean 

ciudadanos competentes y solidarios con el medio sociocultural al que pertenecen. 

Para efectos de sentido se presenta todo lo antes mencionado esquemáticamente: 

 

Gráfico 4. Recurrencias discursivas de sujetos normalistas en formación que configuran su propósito profesio-

nal y la incidencia de los otros actores en el mismo 

 

 

Sujeto estudiante 
normalista

*Persigue el grado para 
estabilidad económica

*Desinteresado por el 
quehacer docente y facilista

Sujeto que se opone a los propósitos 
del normalista

*Los docentes (falencias académicas, 
desinteres por la práctica pedagógica)

*La institución educativa (paros, pérdida de 
tiempo, baja calidad, solo graduar para que 
vayan al campo-rural)

*La familia (obliga a generar ingresos 
económicos y ven en la docencia rural la 
mejor opción)

*La poca cooperación de todos estos entes.

*Procesos educativos 
incoherentes

*Profesores que no están 
motivados ni apasionados 

por dicha profesión

*Programas educativos 
que deben revisarse para 
evitar daños en el sistema 

escolar rural y urbano.
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Como se aprecia en el esquema cada figura circular está representando las instan-

cias actoriales que se enmarcan o tienen un rol dentro del proceso educativo que 

configura las prácticas lectoras de estos sujetos aprendices. En consecuencia, se 

expone un actor estudiante con el propósito de graduarse como normalista para 

tener un trabajo, una estabilidad económica y un estatus social, de igual manera se 

vislumbra un segundo actor social personificado por la Institución educativa, la fa-

milia y los profesores donde cada uno de estos determina consciente e inconscien-

temente las falencias, deficiencias, contradicciones y tensiones envueltas en este 

proceso educativo. Lo interesante de esta instancia es la concepción negativa que 

estos actores despiertan en el sujeto estudiante normalista porque para estos apren-

dices cada uno de los sujetos mencionados son oponentes del proceso de ense-

ñanza-aprendizaje y en el caso de la familia representan el actor que obliga o incita 

a tomar la decisión de ser docente.  

 

En otras palabras, cada uno tiene una cuota o responsabilidad en el fracaso emo-

cional e intelectual de estos estudiantes. En términos de competencia lectora, se 

halla relación con lo mencionado hasta este punto porque si estos jóvenes com-

prenden su paso por el ciclo de formación para normalistas como un espacio carente 

de formación académica debido a que las competencias procedimentales y actitu-

dinales no se conjugan en beneficio de modalizaciones donde el sujeto emprenda 

acciones para llegar a estados de realización y potencialización de las competen-

cias lectoras: estrategias de lectura, inferencias, argumentación, identificación de 

géneros textuales, etc. El análisis presenta un hallazgo interesante cuando deja en-

trever que los profesores están poco interesados por la formación de competencias 

en lectura, escritura, oralidad, a pesar de que los estudiantes están siendo “forma-

dos” para ser formadores de otros sujetos en las mismas habilidades (enseñanza 

de la lectura). Si estos sujetos, los docentes, no tienen conocimiento de las reper-

cusiones que dichas falencias traerán en un futuro cercano al sistema educativo 

colombiano todo entra en retroceso y no hay garantías de impartir educación de 

calidad y abierta a todos, ¿será que se cree que los normalistas solo estarán en el 
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ámbito rural? y por eso el desinterés, ¿no tienen derecho los niños del sector rural 

a gozar de maestros competentes y excelentemente preparados para cada disci-

plina?, ¿hay alguna distinción en estos espacios en cuanto a la formación y selec-

ción de profesores? Todas estas preguntas surgen de este estudio para reflexionar 

y ser críticos frente a los procesos educativos que se están llevando a cabo para 

formar profesores en Colombia. 

 

En resumen, el hecho de que estos estudiantes normalistas se expongan en las 

pruebas de lectura realizadas en este estudio como lectores novatos o inexpertos 

cobra sentido en las prácticas culturales desarrolladas en las prácticas pedagógi-

cas, porque si los docentes a cargo del proceso lector no realizan las estrategias 

didácticas necesarias y pertinentes esto desencadena un desconocimiento o dificul-

tad en la comprensión lectora porque todo debe ir en consonancia. Es decir, articu-

larse magistralmente entre talento humano (docentes-estudiantes) conocimientos 

académicos y disciplinares, estrategias didácticas (materiales, disposición espacial, 

tiempo, objetivos, el cómo se realiza cada actividad) todo esto es vital para el logro 

de resultados altamente calificados. Pero si todo esto es escaso o se desdibuja en 

algún punto de la cadena se pierde el sentido del valor de la lectura y procesos 

lectores, entre otras competencias. Entonces, se ingresa a una dimensión descono-

cida o también denominada sinsentido porque ¿cómo es posible que un sujeto que 

tenga en sus manos la construcción del futuro y aprendizaje de otros no haya desa-

rrollado al máximo las capacidades lingüísticas y comunicativas?, entre ellas la lec-

tura. 

 

3.3.3 Los modos de ser y hacer: un sistema de sujetos motivados y desmo-

tivados frente a procesos lectores 

 

Lo anterior, resultado de los discursos enunciados, pone en una perspectiva distinta 

los desempeños de lectura que se obtuvieron a lo largo de la intervención educativa. 
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Significa esto que no se trata de que los sujetos no alcancen las competencias re-

queridas, sino de que existen circunstancias que han interferido con la adquisición 

(o virtualización) de tales competencias. Es decir, las coyunturas económicas, insti-

tucionales y emotivas derivan en factores motivacionales que han dificultado y con-

tinúan dificultando el aprendizaje, el alcance de competencias y hábitos lectores.  

De esto dan cuenta los textos enunciados y observaciones en las que se reconocen 

los fallos sobre el ejercicio de argumentación, de inferencias o de identificación de 

aspectos textuales. Las prácticas a las que los sujetos recurren están sustentadas 

en estrategias que las situaciones han condicionado. De ahí que los actores se 

preocupen por el cumplimiento de exigencias educativas en las que, según ellos, no 

hay una profundización sobre la concepción de la lectura, el proceso lector y las 

implicaciones que esto tiene en el ejercicio docente, sino en un sentido instrumen-

talista donde el ser docente es una forma de ascenso social y económico, donde los 

procesos de lectura pueden ser obviados o vistos de modo accesorio.  

 

Entonces, se tienen ámbitos y prácticas que responden a situaciones propias de un 

sistema en el que la formación de lectores parece no tener un valor preponderante. 

Esto lleva a que las situaciones incidan emotivamente en los sujetos en formación, 

lo cual se proyecta en un sujeto desmotivado, por causa de las deficiencias educa-

tivas en el orden institucional, de prácticas formativas y debido a las dificultades 

personales, familiares y económicas. Esto es lo vivificado y expresado en los textos 

analizados para esta indagación, que, en términos más esquemáticos, recurriendo 

a un modelo del metalenguaje de la semiótica, permite presentar mejor los resulta-

dos del análisis, así: 
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Gráfico 5. Esquema de motivaciones de los sujetos 

 
  Estado anímico de los sujetos   

 

 

 

 

 

 Motivación  Desmotivación  

Mejora en 

competencias 

y prácticas 

lectoras 

   Deficiencia en 

los desempe-

ños y alcance 

de competen-

cias lectoras 

 No desmotiva-

ción 

(Hay calidad) 

 No motivación 

(No hay calidad) 

 

   

  Situaciones que influyen en los sujetos   

 

El esquema resalta que parte de las dificultades para alcanzar las competencias y 

mejorar en las prácticas lectoras están dadas por sujetos condicionados por situa-

ciones desmotivantes. Existían momentos motivados en los que ellos manifestaban 

que se les estaba explicando temas importantes, como estrategias de lectura, pro-

cesos de animación a la lectura, argumentación, entre otros, lo cual ellos asociaban 

a calidad educativa o con procesos para una mejora en competencias y prácticas 

lectoras, pero era algo que resaltaban como una deficiencia o carencia en el proceso 

regular de formación que tradicionalmente tienen.    

 

Las pruebas para la identificación de necesidades y las observaciones que se hicie-

ron en el proceso de esta secuencia didáctica han funcionado como textos que per-

miten apreciar cómo las situaciones y estrategias enunciadas influyen en las prácti-

cas del desempeño educativo y lector. Entonces, como refiere el cuadrado, se tie-
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nen sujetos que refieren la deficiencia de calidad asociadas a coyunturas institucio-

nales y de las prácticas de intervención, las cuales están dadas por: la anormalidad 

académica, la falta de pertinencia en actividades curriculares y extracurriculares, así 

como la no percepción de procesos didácticos y pedagógicos significativos. A lo 

anterior se aúna la percepción desde los estudiantes en que la sociedad impone un 

modelo en el que las instituciones no motivan en términos de conocimiento sino de 

titulación. Esto lleva al fomento de sujetos que se motivan por aspectos tecnocráti-

cos y no por el deber ser educativo. Así pues, los estudiantes asimilan que prima 

una heteronomía en procura de alcanzar un título por el ascenso económico y social, 

lo cual les distancia de una formación autónoma motivada por un deber-ser o voca-

ción por el ejercicio educativo. Esto último, está íntimamente atado a una actuación 

motivada por la calidad educativa, la cual daría lugar a la autonomía y relevancia 

del mejoramiento del desempeño y competencias lectoras. 
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4. CONCLUSIONES 

 

La implementación de diferentes metodologías tanto pedagógicas como didácticas 

requiere un cambio de pensamiento de los participantes, en especial de los profe-

sores, quienes son protagonistas del proceso de enseñanza y aprendizaje, y tienen 

la preparación y la experiencia para sembrar los conocimientos en los estudiantes. 

La memorización y mecanización de contenidos sin comprender su utilidad en si-

tuaciones reales, o ser llevados a la práctica se evidenciaron como experiencias 

recurrentes en los ambientes de aprendizaje cotidianos de los informantes. Para 

ellos se hizo complejo adquirir un conocimiento (saber) y realizar una tarea con esta 

información (hacer), incluso ir más allá, ser evaluados y realizar de nuevo la tarea 

con las correcciones hechas por el docente (retroalimentación). Lo cual evidencia 

que la enseñanza no puede anquilosarse a la simple adquisición de contenidos 

fuera de contexto, debido a esto se presentaron dificultades en el proceso de EpC 

pues los estudiantes no estaban familiarizados con esta exigencia a pesar del nivel 

educativo (más de 10 años de escolaridad), se muestra una fuerte lucha entre me-

morizar contenidos y comprenderlos. Los estudiantes no están familiarizados con la 

búsqueda de información y es común que copien las consultas, haciendo una simple 

transcripción, sin comprender lo que escriben e incluso reproduciendo los errores 

de los compañeros. De la misma manera, se presentan grandes dificultades para 

que los estudiantes se configuren como sujetos responsables, a pesar de ser ma-

yores de edad, tener empleos y en algunos casos hijos. El ambiente sociocultural 

no es propicio dadas las complicaciones de carácter económico de los informantes 

y la flexibilidad (justificada en evitar la deserción) de la institución educativa.  

 

Asimismo, durante el proceso de investigación, fue posible evidenciar la influencia 

de los aspectos sociales y económicos del entorno de los sujetos como un factor 

clave para la motivación de estos, lo cual impacta de manera directa (en este caso 

negativa) en el aprendizaje, y por consecuencia en la comprensión lectora de los 
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informantes, dado que aquellos que tenían suficiente motivación extrínseca podían 

combinar esta con la intrínseca (confianza o eficacia personal) y lograr mejores pro-

cesos en el ciclo de formación y aprender mejor, pues fortalecen los desempeños, 

y comprenden la importancia de la lectura, no solo para las prácticas educativas que 

enfrentan y enfrentarán (como futuros docentes normalistas), sino para mejorar la 

calidad de vida en todos los aspectos. 

 

En un sistema tan complejo como lo es el entorno cultural de los sujetos interveni-

dos, es necesario hacer un proceso asertivo de cambio de pensamiento y percep-

ción ante la labor docente (de los más difíciles procesos de culturización), pues de 

estas percepciones depende en gran medida el éxito de futuras prácticas educati-

vas. En este ambiente de formación de futuros normalistas, debería ser de carácter 

obligatorio, para evitar ciclos endogámicos perjudiciales, puesto que, este sistema 

en especial requiere sujetos conscientes, responsables, automotivados y autorre-

gulados que desarrollen prácticas de la más alta calidad, puesto que, como forma-

dores tienen en las manos el futuro de muchas personas vulnerables, entre ellos los 

niños de prescolar y primaria de las instituciones educativas rurales y de bajos re-

cursos del país. 

 

Sin embargo, a pesar de las dificultades presentadas a través del desarrollo de esta 

secuencia didáctica, por factores tanto del entorno socio cultural como propios de 

los participantes: i) desmotivación y falta de interés; ii) flexibilidad excesiva del sis-

tema de la institución educativa; iii) inasistencia e impuntualidad por parte de los 

estudiantes; iv) interrupción constante de las actividades académicas; v) intermiten-

cia en el proceso de aprendizaje de los estudiantes; y vi) trabajo desarticulado por 

parte de los profesores del CFC; se lograron visibilizar aspectos que antes de la 

intervención permanecían normalizados: i) la existencia de estrategias de lectura 

(tanto cognitivas como metacognitivas) para abordar mejor los textos; ii) la necesi-

dad de identificar y aprender los géneros y tipologías textuales; iii) la comprensión 

por parte de los estudiantes de que existen diferentes formas de leer, de acuerdo a 



121 
 

cada asignatura, y que los docentes de estas, deberían enseñarles a hacerlo; iv) 

que los estudiantes aprendieron a diferenciar hechos de opiniones, lo cual fortaleció 

los procesos argumentativos; v) que la evaluación formativa tiene un mejor impacto 

en los estudiantes que la cuantitativa (nota); vi) que una secuencia didáctica confor-

mada por seminarios taller, no solo permite realizar ajustes rápidamente, sino que 

también permite evaluar constantemente sin que los estudiantes lo sientan como un 

examen, además les permite participar activamente de las sesiones, lo cual los hace 

sentir que forman parte del proceso enseñanza-aprendizaje; vii) el hecho de partici-

par constantemente en las sesiones permitió a los estudiantes aprender del error y 

no verlo como algo negativo, sino como la posibilidad de precisar un conocimiento 

que no está muy claro, comunicarse con más confianza y valorar la labor docente y 

el aula como un espacio de diálogo y debate seguro; viii) mejorar las prácticas de 

los estudiantes en cuanto a lectura, pues lo aprendido durante la intervención lo 

llevaban a la práctica (por iniciativa propia) en otras asignaturas y experimentaban 

los resultados; ix) visibilizar, mejorar y actualizar las prácticas de aula de los docen-

tes. Todos estos aspectos enunciados muestran cambios en la comprensión del 

entorno en los estudiantes, lo cual permitió que además tomarán una postura crítica 

en cuanto a la labor docente y al protagonismo de estos en la construcción del tejido 

social de un país. Esto, a pesar de la concepción negativa (en la mayoría de los 

casos) que tenían los informantes de esta profesión, la intervención les permitió ver 

otra perspectiva y ajustar los conocimientos previos sobre la docencia y la pedago-

gía, cambio de mentalidad que se evidenció a través del desarrollo de la secuencia 

en el discurso ahora empoderado y automotivado de algunos estudiantes, lo cual 

representó un gran avance en su formación. 

 

Es necesario destacar la necesidad de que los docentes, de todas las asignaturas, 

participen del proceso de enseñanza de la lectura, pues en todas se lee y además 

se requiere conocer todos los géneros y tipologías propios de estas, la capacitación 

docente en estrategias de lectura se hace primordial, pues no se puede enseñar lo 

que no se sabe. Sin distinción del área, los docentes deben enseñar a leer, escribir, 



122 
 

escuchar y hablar (enfoque comunicativo de la lengua), labor indisociable del ejer-

cicio educativo. Asimismo, en términos de competencia y de Zona de próximo 

(Vygotsky), entre mejor preparado se encuentre el tutor (docente), mayores posibi-

lidades tiene el aprendiz (estudiante) de alcanzar y actualizar la zona potencial de 

aprendizaje. 

 

Un factor que representó un impacto considerable fue la falta de participación del 

equipo docente en la enseñanza de estrategias de lectura, bien sea por desconoci-

miento, por desinterés o por la creencia de que esta tarea no forma parte de su labor 

académica. Generalmente esta responsabilidad, en Colombia, recae en los docen-

tes de Humanidades (Lengua Castellana, Inglés, Sociales y Filosofía), dificultando 

en gran medida la labor, y creando un imaginario en los estudiantes y demás parti-

cipantes de la comunidad educativa de que la lectura solo se limita a los libros de 

texto, especialmente los literarios, siendo esto incorrecto, el mundo se lee, las si-

tuaciones, el clima, las sensaciones, los sonidos, los gestos, etc, todo se lee. Con-

tinuar con la enseñanza destransversalizada de la lectura, seguirá generando una 

postura negativa hacía el proceso de enseñanza-aprendizaje de esta y problemati-

zará aún más el aprendizaje en las demás asignaturas, queja constante de los do-

centes en las instituciones educativas (de todos los niveles) en el país.  

 

Todo lo anteriormente expuesto, producto de esta investigación, es comprendido 

como insumo que alimenta el vasto mundo de la información acerca de la ense-

ñanza-aprendizaje de la comprensión lectora, de esta manera, futuros investigado-

res en el área podrán usar estos hallazgos y conclusiones para nutrir sus propias 

experiencias. Además, este producto puede ser difundido en las instituciones de 

educación para tener una visión más profunda de las problemáticas detrás de una 

práctica tan compleja, en consecuencia, debe abordarse como un proceso cuya in-

tervención requiere de continua revisión, indagación y análisis. Estos resultados 

acercarán a los actores de la comunidad educativa a resolver de mejor manera la 

dificultad en comprensión lectora, no solo de las ENS, encargadas de la formación 
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de futuros docentes normalistas, sino también a los licenciados en formación en las 

instituciones de educación superior, y para que conozcan una perspectiva más de 

la educación del país. Asimismo, el MEN, obtiene información actualizada de algu-

nas prácticas de aula que se llevan a cabo en ente momento y con esta panorámica 

le permitirá tomar decisiones que apunten a mejorar estos ambientes de aprendizaje 

con miras a resolver dificultades en el área de lectura, la cual requiere participación 

de todos los entes involucrados, pues no es tarea sencilla, ni aislada. 
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5. PROYECCIÓN Y POSIBLES LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

 

Como resultado y a partir del análisis de este proceso de investigación, se puede 

observar que los estudiantes del CFC de una de las ENS de Norte de Santander 

demuestran dificultades de comprensión lectora. Situación compleja, pues, 

como se ha evidenciado, intervienen numerosas variables y actores, entre ellas 

los profesores que son formados en las licenciaturas y los mismos docentes del 

CFC, protagonistas del proceso, quienes deben ser conscientes de esta proble-

mática que se vislumbra de manera un poco más clara en el resultado de esta 

investigación didáctica. Debido a lo anterior, se propone, i) que se amplíe esta 

propuesta de investigación a otras ENS de la región y del país, con la intención 

de recopilar más información y evaluar en qué estado se encuentran estas en lo 

relacionado con los procesos de enseñanza y aprendizaje de la comprensión 

lectora; ii) que se haga acompañamiento desde las universidades a los CFC de 

las ENS, con programas de capacitación y actualización docente para mejorar 

los procesos de enseñanza de la comprensión lectora. 

 

Asimismo, es necesario conocer de manera más puntual los diferentes fenóme-

nos presentados que influyen de manera positiva y negativa en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la comprensión lectora; por lo tanto, se exhorta a 

investigar acerca de estos con el fin de proponer una solución viable a esta 

problemática tan compleja. Por esto, se sugieren las siguientes líneas de inves-

tigación resultantes de este informe: i) la motivación, como fue analizado, es uno 

de los factores esenciales para que haya aprendizaje y participación por parte 

de los estudiantes, esta es el motor que impulsa hacia la acción. De la misma 

manera, es posible indagar acerca de la motivación de los demás participantes 

de la comunidad educativa, pues de esta manera se tendría una mejor percep-

ción de este factor esencial para el proceso de enseñanza y aprendizaje; ii) la 

formación en competencias comunicativas, como se observó durante el proceso 
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de esta intervención didáctica, los estudiantes presentaban dificultades de di-

versa índole, no solo en comprensión lectora, sino también en escritura y orali-

dad, debido a esto, es pertinente averiguar acerca del estado de la enseñanza 

y aprendizaje de estas competencias en las ENS de la región y del país; iii) la 

competencia de los docentes de los CFC y de las licenciaturas para orientar 

procesos de comprensión lectora y demás competencias comunicativas, con 

metodologías actualizadas y que permitan solucionar o reducir esta problemá-

tica, pues, como se puede observar, se siguen empleando métodos tradiciona-

les, descontextualizados y que no están enfocados en el fortalecimiento de las 

competencias de los estudiantes; iv) la competencia de los docentes de discipli-

nas diferentes a la enseñanza de la Lengua, pues enseñar a leer, a escuchar, a 

hablar, a escribir, y la comprensión de los diferentes textos a los que se enfren-

tan los aprendices, no es labor aislada ni exclusiva de los docentes de Lengua. 

En efecto, si todos los docentes sin importar el área participan de esta tarea y 

trabajan en equipo, la competencia de los estudiantes mejoraría notablemente, 

y se reduciría esta problemática (dificultades en comprensión lectora); v) cono-

cer el estado de la enseñanza y el aprendizaje de la comprensión lectora en las 

universidades y en específico en las licenciaturas. Como se evidenció en este 

trabajo de investigación, es necesario cortar con esos ciclos endogámicos defi-

cientes en la preparación de los docentes en formación para que se pueda en-

señar de manera pertinente en los demás niveles educativos. 
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Anexo A. Prueba Inicial. Grupo 1. 
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Anexo B. Prueba Inicial. Grupo 2. 

 


