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Resumen 

Esta investigación, enmarcada en la línea de Comunicación y Lenguaje de la Maestría en 

Educación, se centra en describir la capacidad que tiene un conjunto de estrategias 

metodológicas de enseñanza y aprendizaje para desarrollar la comprensión de lectura 

inferencial en estudiantes del grado noveno de un Colegio del Distrito. El proyecto se 

plantea desde un enfoque participativo de investigación ï acción con el objetivo de 

contribuir con la mejora de la práctica pedagógica de los docentes objeto de intervención. 

Se buscó analizar y describir en qué casos las variables de la práctica pedagógica y la 

dimensión afectiva del profesor se pueden asociar positivamente con la mejora de los 

procesos de comprensión de lectura inferencial. Se identificaron dos grupos de 

intervención y se realizaron dos pruebas para establecer la base inicial y el estado final 

de la habilidad en comprensión de lectura inferencial. Se encontró que en las prácticas 

pedagógicas asociadas con el mejor desarrollo de la comprensión de lectura inferencial, 

el diseño, planeación y ejecución del plan de estudios está orientado por los principios 

del modelo pedagógico socio cultural y el método de interestructuración, se proponen 

objetivos constructivos y críticos frente a la lectura, se toman en consideración los 

conocimientos previos e intereses de los estudiantes, se concibe la compresión lectora 

desde un enfoque sociocultural y psicolingüístico, y las estrategias de comprensión se 

dan en espacios de socialización, discusión y construcción conjunta de saberes. 

 

Palabras clave: factores asociados, práctica pedagógica, lectura inferencial, 

estrategias de comprensión 
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Abstract 

This research, part of the line of Communication and Language of the Master in 

Education, focuses on describing the ability of a set of methodological teaching and 

learning strategies to develop an understanding of inferential reading of ninth grade public 

school students. The project arises from a participatory research-action approach with the 

aim of contributing to the improvement of pedagogical practice of teachers, subjects of 

intervention. We sought to analyze and describe the cases in which the variables of 

educational practice and teacher affective dimension can be associated positively with 

improved processes of understanding of the inferential reading. Two intervention groups 

were identified and two tests are performed to establish the initial base and the final state 

of the ability inferential reading comprehension. It was found that in teaching practices 

associated with the better development of the understanding of inferential reading the 

design, planning and implementation of the curriculum is guided by the principles of 

teaching socio cultural model and method of interestructuración, constructive and critical 

objectives are proposed concerning reading, take into consideration the background and 

interests of students, reading comprehension is conceived from a sociocultural and 

psycholinguistic approach, and comprehension strategies occur in socialization and 

constant discussion spaces and joint construction of knowledge. 

 

Keywords: associated factors, pedagogical practice, inferential reading, 

comprehension strategies 
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Introducción 

 

En el marco de los estudios de factores asociados al aprendizaje se han llevado en 

Latinoamérica una serie de estudios teórico ï prácticos, cuyo objetivo es conocer y 

comprender las causas que promueven en los estudiantes de algunas instituciones la 

obtención de mejores resultados que en otras y los factores que favorecen la obtención 

de los objetivos planteados por parte de las instituciones educativas. En el contexto 

Nacional los bajos resultados que se han obtenido en comprensión de lectura en 

pruebas internacionales como PISA, han generado el interés de diversos sectores 

por explicar las causas de los factores que los generan para proponer soluciones 

y así contribuir con la mejora del aprendizaje y por ende de la calidad de la 

educación. 

 

En este contexto, surge el interés por comprender por qué en algunos casos se 

logran resultados altos en poblaciones reducidas y, en la gran mayoría, puntajes 

que se sitúan en un promedio bajo o medio. Así, el propósito de este estudio se 

centra en comprender qué características de los factores que conforman la 

práctica docente de cuatro casos, se asocian positivamente con la mejora de los 

procesos de comprensión de lectura inferencial de los estudiantes de las 

instituciones identificadas. 

 

En la primera parte del informe se expone la justificación del objetivo de este 

estudio, el ñDesarrollo de la comprensi·n de lectura inferencial del grado noveno 

de un Colegio P¼blico de Bogot§ò, presentando el marco investigativo en el que 

se inscribe, el problema y los objetivos propuestos. A partir de esta base, se 

configuró el marco teórico referencial y la metodología de estudio, que permitió el 

desarrollo y ejecución del presente trabajo. 

 

En la segunda parte se encuentra la configuración de la base conceptual que 

permitió identificar y delimitar la naturaleza de las variables de análisis del 

presente estudio. En primer lugar, se conceptualizan las dimensiones que 
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configuran la práctica pedagógica para delimitar el carácter de la variable 

independiente; en segundo lugar, se define el universo conceptual de los 

procesos de lectura a nivel inferencial, que ayudaron a estructurar la variable 

dependiente; y por último, se propone un conjunto de estrategias metodológicas 

de enseñanza y aprendizaje para el desarrollo de los procesos en comprensión 

de lectura inferencial. Para la definición de la variable independiente, las prácticas 

pedagógicas de los profesores, se explica el carácter de cada dimensión de 

análisis en relación con los procesos de enseñanza y aprendizaje en comprensión 

de lectura, a saber: los tipos de modelos pedagógicos, la naturaleza del objeto de 

estudio, los contenidos de aprendizaje, los propósitos de enseñanza, las 

estrategias didácticas y metodológicas, y la evaluación.  

 

En la tercera parte del trabajo, se expone la metodología utilizada en la investigación: el 

tipo y diseño de estudio, los participantes, el procedimiento y los instrumentos que se 

utilizaron para medir y caracterizar las variables de estudio. En la cuarta parte se 

presenta el análisis de los resultados; por un lado, se realiza el análisis cuantitativo de la 

variable dependiente para identificar los grupos que obtuvieron el mayor promedio final y 

el mayor progreso. Y por otro lado, se hace un análisis cualitativo de los casos para 

establecer las características compartidas y diferenciales de las prácticas pedagógicas 

de los profesores. Por último, en la quinta parte se plantean las conclusiones finales 

de este estudio, teniendo en cuenta los objetivos y las hipótesis planteadas. 

 

El alcance del presente estudio se supedita al análisis y descripción de los casos 

observados, de esta manera, los resultados encontrados no se plantean como 

una explicación generalizada del problema, objeto de investigación. Además, en 

la lectura del análisis de los resultados, debe tenerse en cuenta la limitación que 

se tuvo por el corto tiempo de implementación de las estrategias propuestas 

debido al cese de actividades por el paro docente del 2013; y por esta razón, la 

reducción del tamaño de la muestra total de estudiantes evaluados. 
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1. Capítulo: PROBLEMA 

1.1 ESTADO DEL ARTE DE LOS ESTUDIOS DE FACTORES ASOCIADOS 

En la creciente necesidad por lograr una educaci·n de ñcalidadò los pa²ses 

Iberoamericanos desde la década de los 70 y 80 han implementado políticas para 

ampliar la cobertura educativa, a partir de la construcción de una amplia red de escuelas 

públicas y de la inserción de cientos de maestros; sin embargo, debido a la gran 

demanda social, que difícilmente se ha logrado cubrir, el intento por ofrecer una 

educación de calidad se ha visto truncada por las limitaciones pedagógicas y sociales. 

En este contexto surge una tendencia o línea de investigación teórico ï práctica 

denominada Eficacia Escolar, cuyo objetivo es conocer y comprender las causas y 

circunstancias que promueven en los estudiantes de unas instituciones educativas la 

obtención de mejores resultados que en otras y los factores que favorecen el logro de los 

objetivos planteados por parte de las instituciones. En esta medida, la investigación 

busca conocer cuáles son los factores asociados al logro del desempeño escolar para así 

transformar la realidad y lograr calidad y equidad en la educación. (Murillo, 2003)  

Al respecto, con el Primer Congreso sobre Eficacia Escolar y Factores Asociados, que 

organizó la Oficina Regional de Educación de la UNESCO para América Latina y el 

Caribe (OREALC/UNESCO), a través del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de 

la Calidad de la Educación (LLECE), y otros estamentos, en Santiago de Chile en 2007, 

se destacó la importancia que ha tenido el conjunto de las investigaciones desarrolladas 

bajo la línea de Eficacia Escolar y Factores Asociados, en Iberoamérica, ya que han 

generado cambios y transformaciones tanto en la forma de concebir el sistema educativo 

como en la toma de decisiones para innovarla y cualificarla. 

La investigación sobre Eficacia Escolar en América Latina ha venido consolidándose con 

diversas investigaciones que tienen como objetivo la formulación de políticas educativas 

y estrategias para el desarrollo profesional de los docentes. Ante esto, es importante 

destacar lo que Murillo (2008) expresa en el documento sobre el Primer Congreso de 

Eficacia Escolar y Factores Asociados:  

No sería muy arriesgado afirmar que el Movimiento teórico-práctico de Eficacia 

Escolar es la línea de investigación de carácter educativo que más ha incidido en 
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la mejora de la educación en los últimos años. Bien es verdad que esa influencia 

no siempre ha sido directa, reconocida ni, en muchas ocasiones, positiva. Pero no 

cabe duda de que, tanto en las macro-decisiones de carácter político como en las 

pequeñas decisiones que se toman cotidianamente respecto a la organización y el 

funcionamiento de los centros docentes y las aulas, la influencia de los resultados 

obtenidos a partir del ingente número de investigaciones amparadas bajo este 

movimiento es muy profunda (pág. 18).  

En esta medida, la línea de investigación se reconoce porque ha generado cambios 

significativos para transformar la sociedad y la educación al aportar una perspectiva que 

permite tanto a docentes e instituciones como a estudiantes y comunidad apreciar el 

valor de su influencia en el proceso del desarrollo integral de la educación; y, porque con 

el estudio de los factores asociados a la eficacia escolar han surgido pautas desde donde 

se han podido optimizar las prácticas de enseñanza y de aprendizaje, teniendo en cuenta 

los diversos elementos contextuales que influyen en su desarrollo como la gestión, el 

clima escolar o la dimensión socio-afectiva de los docentes. 

El origen de estos estudios surge como una reacción al informe Coleman de 1966 en el 

que se afirmó que sólo el factor socioeconómico de los estudiantes explicaba su nivel de 

desempeño. Así, desde la década del 70 los resultados obtenidos de estas 

investigaciones contribuyeron, por un lado, a demostrar que el nivel de desempeño 

escolar no estaba ligado directamente sólo con los factores socioeconómicos, y por otro, 

al desarrollo de la teoría, metodología, práctica y enfoque de este movimiento de 

investigación. (Murillo, 2008) 

Murrillo (2003b) sitúa en esta etapa histórica del movimiento a George Weber en 1971 

como el precursor del estudio de escuelas prototípicas que proporcionó la primera 

identificación de factores asociados a la eficacia escolar e inició el camino para las 

investigaciones del Movimiento de Escuelas Ejemplares. Esta investigación de tipo 

cualitativo con estudios de caso se realizó en cuatro centros educativos de primaria que 

no pertenecían a espacios socioeconómicos favorables y que demostraban eficacia en la 

tarea de enseñar a leer. Aquí, Weber encontró una serie de factores desligados del factor 

socioeconómico, que se repetían y que determinaban el alto rendimiento de los planteles: 

ñfuerte liderazgo instructivo, buen clima escolar (é), tareas centradas en la ense¶anza 

de la lectura, altas expectativas sobre los alumnos, y evaluación constante del progreso 
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de los alumnosò (p. 5). De esta manera, gracias al trabajo de Weber se ñentr·ò por 

primera vez en las aulas y se introdujo al modelo tradicional de análisis, denominado de 

entrada ï producto, el elemento de proceso: input-process-product (IPP), desde donde se 

identificaron algunos factores escolares que caracterizaban a las escuelas eficaces. 

(Murillo, 2007) 

Las investigaciones en Eficacia Escolar se desarrollaron principalmente en Estados 

Unidos, Países Bajos, Reino Unido, Australia, Canadá, Hong Kong, entre otros; ante esto 

surge el interrogante de si los modelos propuestos son universalmente aceptados ya que 

las circunstancias de cada país varían. Ante esto, en países en vía de desarrollo se 

realizan una serie de trabajos de factores asociados con la eficacia escolar por parte de 

investigadores como Riddell - 1989; Fuller y Clarke - 1994; Riddell - 1997; Scheerens - 

1999 y 2000; y Fertig en 2000.  

Sin embargo, los sistemas de medición de la región se centran en el modelo de proceso 

producto y no tienen en cuenta los aspectos relacionados con el valor agregado que 

genera el análisis de los factores contextuales que influyen en el proceso de la 

educación, exceptuando estudios como TIMSS o el Estudio Internacional Comparativo 

realizado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la 

Educación (LLECE). (Murillo, 2007) 

Desde la Investigación Iberoamericana sobre Eficacia Escolar (IIEE), la escuela se define 

como un organismo social en donde se relacionan de forma sistemática el contexto y sus 

actores como estudiantes, docentes, directivos y personal no docente, familias y 

comunidad, y cuya finalidad se supedita a las necesidades que determina el contexto 

particular, además de otros propósitos generales como favorecer la adquisición de 

capacidades y competencias, el crecimiento, el saber, el desarrollo social y la inclusión; 

y, a la vez, cumplir la misión de socializar a los jóvenes como personas sanas y 

ciudadanos activos. (2007; 2008) 

Siguiendo a Murillo (2007), para el análisis de los factores asociados, se agrupan los 

elementos que estructuran la escuela a partir de dos criterios: por un lado, pueden ser 

factores que se relacionan por los niveles del sistema educativo como la escuela, el aula 

o el alumno; y por otro, según la función que cumplan estos niveles en el modelo, los 

factores son de contexto, entrada, proceso y producto.  
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Las investigaciones se fundamentan en trabajos empíricos, cuyos objetivos se centran en 

dos temas: el primero, observa en qué medida influye la escuela sobre el rendimiento de 

los estudiantes, es decir, la estimación de la magnitud de los efectos escolares y sus 

cualidades científicas, donde se mide la capacidad de los centros educativos para influir 

en el rendimiento académico de los estudiantes; y el segundo, busca estudiar y 

comprender los factores escolares, de aula y de contexto, que caracterizan a las 

escuelas eficaces. 

Con respecto al segundo tema, la investigación sobre Eficacia Escolar estudia los 

factores que permiten que una escuela sea eficaz, entendiendo la eficacia escolar como 

la institución que propicia de forma constante y duradera el desarrollo integral de todos 

sus estudiantes teniendo en cuenta su rendimiento inicial y su situación social, 

económica y cultural de las familias. 

Estas investigaciones se han desarrollado alrededor de tres planteamientos: el principio 

de equidad, ya que una escuela sólo será eficaz si beneficia el desarrollo de todos sus 

alumnos; la idea del valor añadido, donde se reconocen las dimensiones contextuales del 

proceso educativo porque se tienen en cuenta variables como el rendimiento de los 

estudiantes y la situación socio-económica y cultural de sus familias; y por último, se 

preocupa por el desarrollo integral de sus alumnos, puesto que una escuela será eficaz si 

favorece el desarrollo tanto de la formación académica como de la personal, al formar en 

valores, ética y bienestar. (Murillo, 2003; 2007; 2008) 

En América Latina la tradición de este tipo de investigaciones se consolida con el 

proyecto desarrollado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la calidad de 

la Educación de la UNESCO (LLECE), que ha realizado tres estudios, de los cuales se 

destacan los dos primeros: el Primer Estudio Internacional Comparativo y Explicativo 

(PERCE), en 1997; y el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) 

en 2004 ï 2010. 

El primer trabajo se llevó a cabo en 13 países de la región y tenía como objetivo 

determinar el nivel de aprendizaje de los estudiantes y los factores asociados al logro 

educativo en 3º y 4º de educación básica. El estudio recolectó resultados de una muestra 

estadística representativa de 48.688 alumnos, 41.088 padres de familia, 3.675 maestros, 

387 directivos y 1.589 establecimientos distribuidos en todos los países. Los factores 

estudiados a partir de las variables de cada área fueron: por un lado, la cultura escolar 
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que se relaciona con el trabajo del docente, sus actitudes y autonomía del director; por 

otro, la práctica de aula referida al tipo de grupo y evaluación, criterios de agrupación, 

tiempo de clase dedicado a las áreas, implicación de los padres y clima de aula; y por 

último, los recursos de la escuela en donde se estudiaron los años de experiencia y 

formación del docente, número de alumnos por maestro, materiales instructivos y 

números de libros de la biblioteca. (UNESCO-LLECE, 2001) 

La metodología utilizada en el estudio fue de tipo cuantitativo con un Modelo Multinivel, 

donde el análisis de los factores asociados determinaron que las escuelas más eficaces 

son las que poseen altos recursos escolares, materiales de instrucción, bibliotecas bien 

dotadas, maestros más cualificados, donde los alumnos son evaluados constantemente, 

las aulas no son multigrado y los estudiantes no están agrupados de acuerdo con sus 

habilidades, escuelas donde los padres y la comunidad participan constantemente y en 

las aulas se mantiene un clima positivo relacionado con la disciplina. (2001) Sin embargo, 

se señala una falta del análisis de los factores relacionados con la gestión escolar y sus 

procesos. 

Los resultados de este estudio aportaron información sobre el nivel del logro en las áreas 

de lenguaje y matemáticas de los grados 3º y 4º de primaria y los factores asociados a 

los resultados obtenidos, además proporcionaron información relevante para la toma de 

decisiones en política educativa y un insumo para los investigadores, que permite 

comprender los distintos aprendizajes de los estudiantes desde una perspectiva 

comparativa. (UNESCO ï LLECE, 2001)  

En el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE), realizado en el 

tramo 2004 ï 2010, participaron 16 países de la región y un estado subnacional (Nuevo 

León, México). El estudio se centró en evaluar el desempeño académico de los 

estudiantes en las áreas de Matemática, Lectura, Escritura y Ciencias, en los grados 3º y 

6º de Educación Básica, y en analizar de nuevo los factores asociados con el logro 

académico. 

El análisis de los factores sigue el modelo de Stufflebeam and Shinkfield y se centra en 

cuatro ejes: Contexto ï Insumo ï Proceso ï Producto (CIPP), que se explica teniendo en 

cuenta que la escuela es un sistema inmerso en un Contexto, cuyas características 

sociales, culturales y económicas particulares influyen en el aprendizaje de los alumnos y 



20 Desarrollo de la comprensión en lectura inferencial del grado noveno de un Colegio Público de Bogotá Título de la tesis o trabajo de investigación 

 

20 
 

pueden explicar las diferencias del nivel de desempeño entre alumnos y escuelas. Los 

factores asociados al contexto también se relacionan con el ambiente familiar, el género, 

la pertenencia a un grupo indígena, la ubicación rural, el trabajo infantil y el sexo de los 

estudiantes.  

El Insumo, se refiere a la infraestructura de la escuela, el docente y los conocimientos 

previos de los estudiantes; de esta manera los factores asociados que se tuvieron en 

cuenta fueron: la infraestructura escolar, el acceso de las escuelas a servicios básicos, la 

disponibilidad de computadoras, el hecho de que el docente tenga otro trabajo, la 

asistencia al preescolar por parte de los estudiantes y la repetición de algún grado. 

El tercer eje se relaciona con las diferentes interacciones que se dan entre la comunidad 

educativa, denominado Proceso, y que se espera debe proporcionar un adecuado clima 

escolar y unas relaciones positivas. Los factores asociados que se tuvieron en cuenta 

fueron: el clima escolar, la gestión del director, la satisfacción y el desempeño de los 

docentes. Por último, el eje referido al Producto, se relaciona con el logro académico de 

las diferentes áreas evaluadas. (UNESCO - LLECE, 2010) 

De esta manera, en el informe del estudio de los factores asociados al logro cognitivo del 

SERCE (2010) se analizan cuáles son los efectos escolares en el desempeño académico 

de las diferentes áreas de los estudiantes, teniendo en cuenta las variables familiares, 

socioeconómicas y culturales. El efecto escolar se define como el porcentaje de 

variabilidad de los resultados o parte de ella, que se explica por las diferencias del logro 

obtenido entre escuelas. En el análisis se utilizan tres tipos de cálculos para analizar los 

efectos escolares: el primero, calcula los efectos escolares brutos en donde el porcentaje 

de variación corresponde a diferencias del logro entre las escuelas sin tener en cuenta 

las diferencias del contexto de los estudiantes. El segundo, calcula los efectos escolares 

ajustados, en donde se descuenta el efecto de las variables socioculturales a nivel de 

cada estudiante. Y el tercero, calcula los efectos escolares netos después de descontar 

el peso de las variables socioculturales tanto a nivel del estudiante como de las escuelas. 

En el estudio se resalta que este último tipo de análisis sería el más apropiado ya que se 

tiene en cuenta primero la estimación del peso de las variables socioculturales sobre el 

logro. 

De acuerdo con los resultados, el efecto de la escuela sobre el logro académico del 

desempeño en lectura es menor con respecto al efecto que tiene el conjunto de los 
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factores familiares y socioculturales, ya que estos factores se pueden asociar a las 

diferencias de las capacidades lingüísticas de los estudiantes.  

En América Latina, la mayoría de estos estudios y los resultados que se han llevado a 

cabo bajo la influencia y perspectiva de este movimiento teórico ï práctico de Eficacia 

Escolar, han propiciado una significativa transformación educativa y social de la Región. 

Sin embargo, las limitaciones y críticas que se han planteado alrededor de los estudios 

pueden complementar, ampliar y delimitar tanto su alcance como la fundamentación y 

concepción del objeto de estudio: la escuela y los procesos de enseñanza y aprendizaje 

que se dan a través de la interacción entre varios factores que en la práctica son 

indisolubles. 

 

Al respecto, Ravela (2006) explica: en las evaluaciones estandarizadas se utilizan 

instrumentos complementarios que brindan informaciones sobre las características de los 

alumnos, los docentes y el centro educativo cuya recolección tiene el propósito de 

explicar qué aspectos o factores inciden en los resultados de las pruebas para 

comprender qué es lo que influye en la obtención de los resultados particulares. La 

tendencia en este tipo de investigación es interrelacionar los resultados de las pruebas y 

la información que aportan los cuestionarios complementarios de caracterización.  

Bajo este marco, en América Latina se denominan estudios de factores asociados a las 

investigaciones que tienen el propósito de explicar qué factores susceptibles de cambio 

desde el sistema educativo, influyen en los resultados para generar transformaciones en 

las instituciones y los docentes. Existen ñfactores socialesò relacionados con las 

características familiares, socioculturales y económicas de los estudiantes que no 

pueden intervenirse ni cambiar de forma directa y, por otro lado, coexisten ñfactores 

escolaresò que s² son susceptibles de cambios y mejoras por parte de los actores 

educadores del sistema. ñA estos se los denomina asociados porque se puede demostrar 

que existe ñasociaci·n estad²sticaò entre ciertos ñfactoresò y los resultados medidos por 

las pruebas estandarizadasò (2006, pág. 231). Sin embargo, se enfatiza en que estas 

investigaciones deben realizarse teniendo en cuenta la premisa de que ñno hay 

soluciones m§gicas que puedan derivarse de un an§lisis estad²sticoò, sino que para 

comprender y explicar la relación de causalidad entre resultados y factores deben 

realizarse las interpretaciones con base en una teoría sólida con un marco conceptual 

explicativo, m§s all§ de la simple ñasociaci·n estad²sticaò.  
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Así pues, los estudios de factores asociados se relacionan con dos corrientes de 

investigación educativa: por un lado, la denominada eficacia escolar, cuyo objeto de 

investigación es explicar qué es lo que caracteriza a una escuela que logra los objetivos 

propuestos; y, por otro, de mejora de la escuela que se centra en los procesos para 

generar cambios en la práctica con el objetivo de mejorar la realidad de las escuelas. A 

partir de estas consideraciones, Ravela (2006) caracteriza el alcance y las limitaciones 

que tienen los estudios de factores asociados:  

En primer lugar, este tipo de estudios no derivan en recomendaciones de políticas 

educativas porque no explican una relación de causalidad directa entre los factores 

asociados y el logro educativo; sólo dan cuenta de un conjunto de factores que influyen o 

que se asocian con el logro, pero no lo explican. En segundo lugar, se plantea que la 

observación de la realidad estudiada es limitada ya que los resultados analizados 

devienen de cuestionarios que no perciben diversos aspectos del proceso educativo y 

que en esta medida se hace explícita la necesidad de complementar los trabajos de corte 

cuantitativo con observaciones de carácter cualitativo.  

En tercer lugar, la mayoría de estos estudios sólo explican una parte de los factores que 

influyen en el logro de los estudiantes y por esto es necesario dejar claro que no sólo las 

variables estudiadas son las que directamente explican el logro académico. Por último, 

Ravela plantea que a partir de este tipo de estudios no puede trazarse un modelo 

universal que explique los resultados de escuelas de diversos tipos, ya que la realidad 

educativa es compleja y lo que puede favorecer a una podría no hacerlo en otra. Sin 

embargo el autor concluye: 

Más que buscar un modelo universal que explicaría los resultados en todo tipo de 

escuela, lo que se requiere es acumular conocimiento acerca de cómo funcionan 

diversos sistemas educativos y diversos tipos de escuelas dentro de ellos, y qué 

factores tienen influencia sobre el aprendizaje de los alumnos en diferentes 

contextos. (2006, pag. 246) 

Teniendo en cuenta estas delimitaciones cabe resaltar lo que Toranzos y otros (2010), 

explican sobre algunas limitaciones que se pueden hallar en los estudios de Eficacia 

Escolar; se identifican tres tendencias de investigación que se han llevado a cabo bajo 

esta tradición: las de enfoques cuantitativos, las que complementan los análisis 

cuantitativos con estudios cualitativos y las de estudios cualitativos. Entre estas, los 
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estudios con enfoque cuantitativo, que se valen del análisis estadístico para identificar los 

factores que se asocian con el aprendizaje escolar, demuestran dificultades para dar una 

explicación generalizada de las variables que configuran los factores y casi siempre los 

resultados derivan en recomendaciones para la profundización del estudio de los efectos 

hallados. Por otro lado, la tendencia que amplían los análisis cuantitativos con 

aproximaciones cualitativas complementan las explicaciones que los anteriores no logran 

identificar. Por último, los estudios cualitativos configuran una nueva tendencia en la 

investigación de eficacia escolar, su número es reducido y logran un análisis y 

descripción más cercana a la compleja realidad de las prácticas pedagógicas.  

 

En los estudios cualitativos y mixtos se utiliza frecuentemente el estudio de casos, 

centrándose en la descripción de la actuación de las variables de análisis como escuelas, 

las aulas y los docentes; y los insumos de las variables del aprendizaje son tomadas 

tanto de pruebas internacionales como nacionales, de resultados de pruebas diseñadas o 

de los resultados de programas de intervención. Las técnicas de recolección de datos 

que se utilizan son de tipo cualitativo en donde se encuentran: las observaciones, las 

entrevistas, los grupos focales, las historias de vida, el análisis de documentos o las 

videograbaciones, que permiten una aproximación, análisis y descripción enriquecida y 

más confiable de las variables que interactúan en el sistema escolar. Así, estos estudios 

indagan principalmente sobre los resultados de los aprendizajes y su relación con tres 

dimensiones: la práctica pedagógica, la gestión escolar y el contexto en que se 

desarrollan. (Toranzos, Sozzo, & Rutty, 2010) 

 

Entre las investigaciones con un enfoque mixto, se destacan los estudios evaluativos 

realizados en el marco del Programa de la Evaluación Cualitativa del Programa, Escuelas 

de Calidad (PEC), en México, que se han desarrollado desde el 2001 hasta el 2006. El 

objetivo de estos estudios, es describir las prácticas de los docentes de las áreas de 

lenguaje y matemáticas del sector público en escuelas primarias y caracterizar las 

prácticas de los grupos con altos y bajos desempeños para identificar las características 

diferenciales y la eficacia de los docentes, para generar avances y cambios en el logro 

académico de los estudiantes. Este estudio se destaca por el diseño metodológico y la 

definición de las variables de análisis, que ayuda a la codificación de los datos.  
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El estudio siguió un diseño de panel longitudinal y se hizo un seguimiento a 476 escuelas 

durante 4 años. Los datos se recolectaron principalmente por medio de 

videograbaciones; entre otros instrumentos, se utilizó la autoevaluación de los docentes 

sobre la percepción de su desempeño. Las unidades de análisis fueron el rendimiento del 

logro académico y tres unidades de análisis referidas a los procesos escolares: la gestión 

escolar, la participación social y la práctica pedagógica. A partir del análisis comparativo 

y longitudinal de las prácticas de los docentes de los grupos polarizados, se identifica, 

entre otras conclusiones, el papel central del desempeño de los docentes y el trabajo en 

equipo para generar cambios en el aprendizaje de los estudiantes. (Heurística, 2007) 

Con respecto al análisis diferencial de las prácticas pedagógicas en el área de lenguaje, 

entre las características de las prácticas pedagógicas de los grupos que lograron un alto 

desempeño se identifican las que benefician el aprendizaje: el establecimiento de 

relaciones cooperativas entre los estudiantes y relaciones flexibles entre el estudiante y 

el maestro; la lectura se utiliza como instrumento de conocimiento e indagación; las 

estrategias de lectura que más se utilizan son para generar predicciones; se indaga 

sobre los conocimientos previos; y hay una retroalimentación en los cierres de la lección. 

(2007)  

Entre los estudios de enfoque cualitativo, se encuentran principalmente los de caso, 

donde en algunos trabajos se analizan principalmente las prácticas pedagógicas y se 

incluye la observación de la gestión escolar y del contexto entre otros. Generalmente 

estas investigaciones se realizan con un número reducido de escuelas y la descripción 

de las variables es profunda y rica en evidencia empírica sobre cómo realmente se 

desarrollan las prácticas y cómo se pueden asociar positiva o negativamente con el 

desempeño de los estudiantes. (Toranzos, Sozzo, & Rutty, 2010) 

 

El estudio cualitativo sobre centros educativos con resultados destacables en las pruebas 

nacionales, realizado en República Dominicana por FLASCO (2004), es un ejemplo de 

investigación con estudios de caso en profundidad de dos escuelas, una con el más alto 

puntaje y la otra con los resultados más bajos del nivel básico del sector rural del país, 

que comparten las mismas condiciones sociales y económicas. En el estudio se 

profundiza sobre los factores relacionados con la gestión escolar, donde se analizan los 

siguientes aspectos: historia de la escuela, relaciones entre los actores escolares 

comunitarios, estructuras de participación de los actores escolares, comunicación, 
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manejo de conflictos, toma de decisiones y normas de la escuela, gestión de recursos, 

relaciones del centro educativo con otras escuelas y otras instancias del sistema 

educativo. Y se analizan las dimensiones relacionadas con la práctica pedagógica como: 

las características de los docentes y estudiantes, el aula, la planificación de aula, las 

estrategias y actividades de aprendizaje, los recursos de aprendizaje, la evaluación de 

los aprendizajes, las experiencias de los actores educativos respecto a las pruebas 

nacionales y el proceso de acompañamiento y seguimiento en el proceso de aprendizaje.  

Los resultados de la investigación, muestran una descripción muy enriquecida de los 

procesos internos que se desarrollan en las instituciones, donde se destaca la historia 

institucional y la historia de vida de los actores con su voz. Estos aspectos nutren los 

datos recolectados y dan cuenta de la complejidad del análisis de las escuelas, además 

evidencia la necesidad e importancia del estudio de los factores del contexto que inciden 

en el aprendizaje de los estudiantes.  

Teniendo en cuenta los diferentes alcances, propósitos y diseños metodológicos que se 

han configurado desde los estudios de factores asociados al desempeño, en el presente 

estudio se plantea un análisis de casos para caracterizar e identificar algunos factores 

clave, relacionados con la práctica del docente que puedan influir o asociarse 

positivamente con los procesos de comprensión de lectura. De esta manera, se tomó 

como punto de partida el análisis de los resultados de la prueba de PISA 2009 y 2012 

para delimitar cuáles son los procesos lectores que más se les dificulta a los estudiantes 

colombianos, con la perspectiva de identificar las prácticas pedagógicas particulares que 

se puedan asociar con su desarrollo. 

1.2 PROBLEMA 

La prueba PISA del 2009, se centró especialmente en el análisis de la competencia en 

comprensión lectora, además de evaluar los desempeños en matemáticas y ciencias. La 

prueba de lectura se divide en tres tareas: la primera, evalúa la capacidad que tiene el 

estudiante para el acceso y la recuperación de información; la segunda, para la 

integración e interpretación, referida a procesos de comprensión inferencial que se 

encargan de establecer relaciones entre las informaciones explícitas o implícitas y los 

conocimientos previos del lector para construir tanto la coherencia local como la 

interpretación global del texto; y la última, se centra en la reflexión y evaluación de 
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información. Estas tres tareas son la base para medir el rendimiento del desempeño en el 

proceso lector, que se estima al ubicar la habilidad demostrada en uno de los seis niveles 

que configuran la escala de competencia lectora donde el nivel 1 (a y b) agrupa a los 

estudiantes con una competencia lectora baja y el nivel 6 a los estudiantes con una 

competencia lectora alta. (OCDE, 2010) 

En este rango, el nivel 2 se considera como el básico y el mínimo que se espera 

obtengan los estudiantes ya que según PISA (2010), los sujetos que se ubican en este 

nivel dominan los procesos de comprensión necesarios para participar de manera 

efectiva y productiva en la vida personal, profesional y laboral. En la misma medida, los 

estudiantes que se ubican en el nivel 3 son los que poseen una competencia moderada y 

los que lo superan al situarse en los niveles 4, 5 y 6, demuestran una competencia 

lectora superior ya que pueden realizar tareas complejas de comprensión e 

interpretación. 

En Colombia, los resultados de PISA 2009 muestran que en la tarea de reflexión y 

evaluación de información se alcanzó el porcentaje más alto, ya que un 55.6% de los 

estudiantes logró o superó el nivel 2 de desempeño. Por el contrario, un 48.2% de los 

estudiantes alcanzó o superó el nivel 2 de desempeño en las tareas de acceso y 

recuperación de información y un 51% de estudiantes alcanzó o superó un nivel 2 de 

desempeño en las tareas de integración e interpretación. (OCDE, 2010) 

De acuerdo con estos resultados, en las tareas de lectura para integrar e interpretar la 

información de un texto ï procesos de lectura inferencial -, el 48.3% de la población se 

ubica por debajo del nivel 2, centrándose un 28.9% en el nivel 1a. El porcentaje de los 

estudiantes que alcanzan o superan el nivel mínimo de desempeño es de un 51%, donde 

un 29.8% se ubica en el nivel 2 y en el nivel 3 un 16.5%; sólo un poco menos del 5% 

(4.7%) alcanza el nivel 4; y en el nivel 5 se ubica un 0,6% sin puntuaciones en el nivel 6.  

En contraste, la prueba PISA 2012 (OCDE, 2013) evaluó los desempeños en 

matemáticas, lectura y ciencias; sin embargo se centró en evaluar la competencia en 

matemáticas, y por esta razón no se analizan ni se exponen de forma exhaustiva los 

resultados de la competencia lectora como en el 2009. De esta manera, los resultados se 

presentan de acuerdo con el nivel de desempeño alcanzado (1b, 1a, 2, 3, 4, 5 y 6), sin 

mostrar las diferencias de los resultados por tareas de comprensión lectora en acceso y 
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recuperación de información, integración e interpretación, y reflexión y evaluación de la 

información. 

Los resultados del 2012 en comprensión lectora muestran que el 51,4% de los 

estudiantes se ubican en el nivel 1 de desempeño, entre estos un 31% se ubica en el 

nivel 1a. Un 45% de los estudiantes logran o superan el nivel mínimo de competencia, 

ubicándose en el nivel de desempeño 2 un 30,5% y en el nivel de desempeño 3 un 

14,5%. Por otro lado, en comparación con los resultados del 2009 disminuye el 

porcentaje de estudiantes que se ubican en el nivel 4 de desempeño, con un 3,2% de 

estudiantes que logró este nivel y el porcentaje de población que se sitúa en el nivel 5 de 

desempeño con un índice de 0,3% sin puntuaciones en el nivel 6.  

Los porcentajes de los resultados en las tareas de lectura para integrar e interpretar la 

información de un texto del 2009 y los resultados de la comprensión lectora del 2012, 

muestran que la mayoría de la población se ubica de forma parecida en dos grupos: el 

primero, logra y supera el nivel mínimo de desempeño con un 51% en el 2009 y un 45% 

en el 2012; y en el segundo grupo, se ubica el nivel de desempeño 1 con un 49% en el 

2009 y un 51,4% en el 2012. Esto puede tomarse como un buen punto de partida para 

caracterizar, en primer lugar, los procesos y actividades que permitieron a un pequeño 

grupo de estudiantes obtener niveles de desempeño superiores al mínimo (2) y se 

ubicaron en el nivel 4 con un 4,7% en el 2009 y un 3,2% en el 2012. Y en segundo lugar, 

identificar qué procesos y actividades pueden generar una mejora del desempeño en el 

porcentaje de estudiantes que se ubican por debajo del nivel mínimo de desempeño.  

De acuerdo con esto, el presente estudio se centró en el análisis de los factores que 

permiten el desarrollo de los procesos de comprensión lectora a nivel inferencial y se 

buscó dar respuesta a la siguiente pregunta de investigación: 

¿Qué prácticas pedagógicas en comprensión lectora se pueden asociar positivamente 

con el desarrollo de los procesos de comprensión de lectura a nivel inferencial? 

Para dar respuesta a la pregunta de investigación, los principales asuntos a explicar 

fueron los siguientes: 

1. ¿Qué factores o variables asociadas a la práctica pedagógica de los maestros de dos 

instituciones con niveles superiores en las pruebas de lectura puede implementarse 
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de forma práctica en la institución objeto de intervención para poder fortalecer los 

procesos de lectura inferencial de sus estudiantes?  

 

2. ¿Qué prácticas pedagógicas de los docentes de la institución de intervención 

favorecen el aprendizaje y desarrollo de la comprensión lectora a nivel inferencial de 

los estudiantes evaluados, con base en dimensiones de análisis: (1) la concepción en 

torno al lenguaje, la comprensión de lectura y los contenidos de enseñanza; (2) las 

secuencias didácticas y metodológicas; (3) el tipo de evaluación; y (4) la percepción 

que tiene el docente del clima laboral?  

1.3 OBJETIVOS 

Se busca analizar las características de las prácticas pedagógicas y de las estrategias de 

enseñanza y aprendizaje que se puedan asociar con el desarrollo de los procesos de 

comprensión de lectura inferencial en estudiantes del grado noveno de un Colegio 

Público de Bogotá. 

 

Para llegar al objetivo principal se identificarán algunos factores de la práctica 

pedagógica que se puedan asociar con el buen desempeño en comprensión lectora de 

los estudiantes de dos instituciones de observación con niveles altos y que se puedan 

aplicar de forma práctica, a partir de la caracterización del modelo pedagógico y el diseño 

curricular. Y, se analizarán los factores relacionados con las prácticas pedagógicas y las 

estrategias de enseñanza y aprendizaje que se pueden asociar con el desempeño de los 

estudiantes evaluados para identificar las variables que favorecen el desarrollo de los 

procesos de comprensión de lectura inferencial de los dos grupos de intervención. 

1.4 JUSTIFICACIÓN 

La prueba de lectura en PISA tiene el objetivo de conocer cuán capacitados están los 

jóvenes como lectores para acceder al conocimiento, a metas e intereses personales, al 

mundo laboral y enfrentar las diversas acciones y problemas que se presenten en sus 

vidas. En los resultados del 2009 el puntaje promedio de Colombia en lectura fue de 413 

puntos, que destaca un incremento favorable de 28 puntos en la habilidad lectora con 

respecto a los resultados obtenidos en 2006, donde se obtuvo un puntaje promedio en 

lectura de 385. Sin embargo, los resultados del 2012 muestran un detrimento del 
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promedio en 10 puntos con un puntaje de 403 puntos en lectura. (OCDE, 2010, 2013)  

Esta disminución evidencia la necesidad de mejorar o de poner en marcha acciones y 

programas que fortalezcan las prácticas de enseñanza y aprendizaje del lenguaje en el 

país y en esta perspectiva, que propicien el desarrollo del proceso de comprensión 

lectora en los estudiantes colombianos.  

La comprensión de lectura implica que el lector realice una serie de procesos que se 

realizan de forma simultánea, compleja e interactiva, que van desde la interpretación del 

lenguaje escrito, seguida de la generación de predicciones, hipótesis e inferencias, que 

se apoyan en la información del texto y el conocimiento previo del lector, y en la 

verificación y corrección continua de las predicciones e hipótesis hechas (Solé, 1992).  

Desde la psicología cognitiva, en este proceso se van construyendo niveles de 

representación mental del contenido del texto cada vez más complejos, denominados: 

superficial, base del texto y situacional, donde las inferencias cumplen el papel primordial 

de establecer la cohesión y coherencia local, global y situacional. De esta manera, las 

inferencias son necesarias para comprender e interpretar el contenido del discurso, al 

hacer explícita la información que está implícita ya sea por inconsistencias textuales, por 

falta de conocimientos generales o específicos por parte del lector, o porque el autor no 

las hace explícitas y supone su comprensión; además, permiten establecer relaciones, 

explicaciones y valoraciones de tipo causal, argumentativo, procedimental y comparativo. 

(Montanero Fernandez, 2002). Así pues, el papel de las inferencias de bajo y alto nivel 

son esenciales para interpretar, explicar y valorar las informaciones contenidas en el 

discurso y, en esta medida, propiciar su generación fortalecería los procesos de 

comprensión lectora. 

Los resultados del 2009 muestran que en la tarea de lectura para integrar e interpretar 

información, referida a procesos de lectura inferencial, el porcentaje de los estudiantes 

que superan el nivel mínimo de desempeño y se ubican en los niveles 3, 4 y 5 (18.2%), 

es más bajo con respecto al porcentaje de estudiantes que logran el nivel mínimo de 

desempeño 2 (29.8%). En esta medida, un menor índice de jóvenes tiene la capacidad 

de realizar inferencias de alto nivel, que son necesarias para establecer la coherencia 

global y situacional del texto, y en esta medida se les dificulta realizar tareas de 

comprensión como: relacionar las informaciones del texto con el objetivo de construir la 

idea principal, comprender el significado de una palabra o frase poco común, comparar, 
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contrastar y categorizar la información, comprender ideas en conflicto o redactadas de 

forma negativa, interpretar el significado de una sección del texto teniendo en cuenta la 

interpretación global del mismo o construir una interpretación global detallada y completa 

del texto cuyo contenido o formato es poco conocido (OCDE, 2010); y a un mayor 

número de estudiantes se les facilita realizar inferencias de bajo nivel, que son 

necesarias para establecer la coherencia y cohesión local del discurso, y pueden realizar 

tareas de comprensión como: reconocer la idea principal del texto, comprender 

relaciones o analizar el significado dentro de una parte limitada del texto cuando la 

información no es prominente, realizar inferencias de bajo nivel, comparaciones o 

contrastes. (2010)  

De acuerdo con lo anterior, el presente estudio se centra en identificar qué estrategias 

prácticas se pueden asociar con el desarrollo de los procesos en la lectura inferencial, 

debido al papel central y necesario que cumplen para procesar e interpretar la 

información del discurso. En esta perspectiva, el estudio busca comprender tanto los 

procesos de enseñanza en comprensión de lectura como los factores del docente y del 

estudiante que se puedan asociar positivamente con el desarrollo de la comprensión 

lectora en las instituciones participantes, con la perspectiva de que los resultados 

obtenidos se integren de forma cercana y práctica a los usuarios de este conocimiento, 

los docentes, y así enriquecer en la medida de lo posible su práctica pedagógica. 

En esta perspectiva, el siguiente estudio se centra en identificar qué estrategias prácticas 

se pueden asociar con el desarrollo de los procesos en la lectura inferencial debido al 

papel central y necesario que cumplen para procesar e interpretar la información del 

discurso. Y en esta medida, el estudio busca comprender tanto los procesos de 

enseñanza en comprensión de lectura como los factores del docente y del estudiante que 

se puedan asociar positivamente con el desarrollo de la comprensión lectora en las 

instituciones participantes, con el objetivo de que los resultados obtenidos se integren de 

forma cercana y práctica a los usuarios de este conocimiento, los docentes, y así 

enriquecer en la medida de lo posible su práctica pedagógica.  
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2. Capítulo LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA Y EL DESARROLLO DE 
LA LECTURA INFERENCIAL 

2.1 LOS MODELOS PEDAGÓGICOS 

En las últimas décadas desde la psicología se han configurado diferentes paradigmas 

que explican las condiciones del desarrollo del pensamiento y en esta medida, también, 

los diferentes modelos pedagógicos que orientan las prácticas educativas. Cada modelo 

ofrece unos patrones teóricos desde donde se toman las decisiones para el diseño, la 

ejecución, desarrollo y análisis del programa de estudios y en consecuencia establecen 

las características de los elementos constitutivos de las prácticas pedagógicas: los 

propósitos educativos, los contenidos, los procesos de enseñanza y aprendizaje y la 

evaluación. De esta manera, el análisis y comprensión de cada modelo deja entrever  las 

características de las diversas y particulares prácticas que se pueden llevar a cabo en las 

aulas de clase.  

Las características de cada modelo pedagógico se delimitan con base en las variables 

análisis que constituyen el diseño, implementación, desarrollo y evaluación de las 

prácticas pedagógicas. En la definición de las variables de análisis Zabala (2000) parte 

de dos fuentes teóricas, la primera se relaciona con los principios sociológicos, que 

determinan la función social de la enseñanza, y esta a su vez orienta la fuente 

epistemológica, que define tanto los objetivos como los contenidos de enseñanza. Así 

pues, toda situación pedagógica está direccionada por una concepción más o menos 

explícita sobre las intenciones o propósitos que se tienen sobre la intervención 

pedagógica, cuestión que responde a la pregunta ¿para qué se enseña? Sin embargo, la 

intensión que se le atribuye al proceso de enseñanza no es observable y se hace 

explícita por la naturaleza de los contenidos y saberes objeto de enseñanza, que 

responden a la pregunta ¿qué se enseña? La segunda fuente teórica se relaciona con la 

concepción psicológica de ¿cómo se aprende? que a su vez orienta la delimitación 

didáctica del ¿cómo se enseña? En esta medida, la concepción sobre las condiciones del 

desarrollo del pensamiento, los ritmos y los procesos de aprendizaje orientan el diseño e 

implementación de las secuencias didácticas de enseñanza para la consecución de los 

objetivos pedagógicos propuestos. Por último, se identifica la valoración del proceso 

¿qué, cómo y cuándo evaluar? 
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Entre los elementos que configuran el análisis de la práctica pedagógica, la fuente 

psicológica del aprendizaje es el elemento más importante ya que no se toman 

decisiones sobre qué, cómo o cuándo enseñar y evaluar sin tener una concepción más o 

menos explícita sobre cómo se aprende. El análisis del proceso del aprendizaje está 

íntimamente relacionado con las diferentes concepciones que se han configurado sobre 

el sujeto (estudiante ï profesor), el objeto de conocimiento y las relaciones que se 

establecen entre el sujeto y el objeto en el proceso de estructuración del 

conocimiento. Not (1983) identifica tres métodos de estructuración del conocimiento y 

los define como los agentes que direccionan la manera de organizar y desarrollar 

situaciones educativas apropiadas, que progresivamente transforman al sujeto hacia un 

objetivo educativo.  

Siguiendo al autor, se identifican tres métodos de estructuración del conocimiento: el 

método de heteroestructuración donde se limita la acción del sujeto y se preconiza la 

adquisición del conocimiento, este método prima en el modelo tradicional. En 

contraposición se define el método de autoestructuración que reivindica la importancia de 

la acción del sujeto - estudiante para la auto ï construcción del conocimiento pero  

desvaloriza la actividad indispensable del sujeto ï profesor en el desarrollo del proceso, 

este método se fundamenta en los principios del constructivismo psicogenético. Por 

último, plantea como una síntesis integradora el método de interestructuración del 

conocimiento donde la actividad tanto de los sujetos (estudiantes y profesor) como del 

objeto es igualmente importante y esencial para el proceso de reconstrucción de un 

conocimiento, este método también se fundamenta en los principios del constructivismo 

pero de tipo sociocultural. 

2.1.1 Modelo tradicional - método de heteroestructuracion 

Propósitos de enseñanza. Desde el modelo tradicional activo se plantea como fin 

pedagógico que el alumno asimile una habilidad, proceso de pensamiento, acción 

determinada o contenidos a partir de la exposición magistral que hace el maestro ya sea 

de forma oral, escrita o gráfica, desde esta perspectiva se considera que el conocimiento 

ya está constituido exteriormente al sujeto y este lo asimila. 

El modelo se fundamenta en el método de heteroestructuración del conocimiento, 

definido como el proceso educativo que tiene como fin la formación del alumno a partir de 

la acción que ejerce el profesor sobre el estudiante, utilizando el objeto de conocimiento 
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como instrumento para transformarlo. Desde esta perspectiva, las situaciones educativas 

giran en torno al objeto de conocimiento y a la acción directiva del profesor, desvalorando 

así la importancia de la acción del sujeto en el proceso de la reconstrucción de los 

saberes. (Not, 1983) 

Los contenidos. El profesor es quien le presenta al estudiante una interpretación o una 

visión analítica y sintética de los contenidos disciplinares y el alumno no está en contacto 

directo con el objeto de conocimiento, salvo en la fase de aplicación práctica de los 

mismos por medio de la ejercitación. Al respecto, Not (1983) refiere que el maestro con 

antelación según su criterio divide el objeto de conocimiento entre los elementos que 

considera constitutivos para exponerlos de manera progresiva con el objetivo de que el 

alumno los asimile uno por uno, establezca relaciones y así finalmente pueda tener una 

visión global del objeto tratado. 

No obstante, la reconstrucción de conocimiento bajo estas condiciones en muy pocos 

casos se llevaría a término ya que no se genera sólo a partir de la exposición magistral 

de los contenidos sino que requiere del desarrollo de unos procesos de enseñanza y 

aprendizaje donde el estudiante pueda establecer relaciones significativas entre sus 

conocimientos y experiencias previas con los nuevos contenidos y entre éstos. 

En relación con la naturaleza de los contenidos que se tratan, generalmente son de tipo 

disciplinar donde se privilegian los de tipo conceptual como los factuales, los 

conceptuales y los principios, en menor medida se enseñan los contenidos de tipo 

procedimental. (Zavala, 2000) Esto no quiere decir que el conocimiento de los contenidos 

conceptuales no sea importante sino que el fin educativo que se les otorga desde el 

modelo tradicional, su reproducción idéntica o sintetizada, no promueve su comprensión 

ni uso funcional.  

De esta manera, la enseñanza y aprendizaje de los contenidos factuales como datos, 

hechos, situaciones o acontecimientos tiene como objetivo su reproducción idéntica o 

sintetizada sin propiciar una relación significativa entre éstos y los conceptos con los que 

se asocian, que permiten su interpretación. En cuando a la enseñanza de los conceptos y 

los principios, se tratan con el propósito de reproducir de forma idéntica o sintetizada las 

definiciones y características que los constituyen sin promover su comprensión y uso 

para poder comprender otros conceptos asociados o construir nuevas ideas. Los 
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contenidos procedimentales como las técnicas, métodos, destrezas o habilidades (donde 

se sitúa el proceso de lectura) adquieren un carácter tradicional cuando no se llevan a 

cabo las acciones que componen dicho procedimiento, sino que sólo se tratan para 

memorizar los pasos a seguir. Y en esta medida, las actividades tampoco se ejercitan 

constantemente, se aplican a otros contextos o se auto-regulan constantemente para 

mejorar su actuación a partir del análisis y reflexión de las bases teóricas que las 

sustentan. Por último, los contenidos actitudinales conformados por los valores, actitudes 

y normas sociales se tratan implícitamente al imponer el cumplimiento de las normas con 

actuaciones adecuadas frente al profesor o ante los compañeros, sin embargo la 

estructuración de un conocimiento relacionado con este tipo de contenidos requiere de 

espacios donde se propicie la reflexión y auto-regulación constante de las propias 

actuaciones y de los valores y normas que los rigen. (Zabala V., 2000) 

Los procesos de enseñanza y aprendizaje. La organización y la planeación didáctica 

de los procesos de enseñanza están orientadas por la concepción que se tenga sobre 

cómo se aprende. Para Not (1983), en el modelo tradicional la concepción de aprendizaje 

se fundamenta en la noción de transmisión de contenidos, del que sabe al que ignora, 

donde el aprendizaje es el producto de su asimilación acumulativa en contraposición al 

principio de reconstrucción activa del conocimiento por parte del sujeto que se propone 

desde el modelo constructivista.  

Desde esta perspectiva, el proceso de enseñanza se centra en la exposición magistral de 

los contenidos, especialmente los de tipo conceptual, seguida de una serie de tareas de 

ejercitación que consisten en la repetición verbal idéntica o sintetizada de los contenidos 

abordados con el objetivo de que el estudiante los ñdomineò, as² el papel del estudiante 

en este proceso de enseñanza y de aprendizaje es pasivo y consiste en atender y seguir 

las instrucciones que determinan su actividad. 

En cuanto a las relaciones que se establecen entre el maestro, el alumno y el saber se 

dan sólo en función o por medio del objeto de estudio que está en manos del maestro, de 

esta manera, al alumno no se le considera poseedor de iniciativas de acción para 

transformar o reestructurar tanto al objeto de estudio como a los sujetos que intervienen 

en el proceso de enseñanza y aprendizaje, y en esta perspectiva se le considerara como 

un objeto (concebido como el lugar de la acción que ejerce un sujeto) y no como sujeto. 

Las relaciones de comunicación que se entablan entre el profesor y el estudiante son 
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bidireccionales, ya sea, por parte del profesor hacia el estudiante para direccionarlo y 

controlarlo, o, por parte del estudiante hacia el maestro para indagar. (Not, 1983)  

Este marco explicativo del modelo tradicional centrado en el concepto de transmisión 

surge del principio pedagógico denominado como huella, que se define como la imagen 

que se imprime en las estructuras mentales de los estudiantes cuando se exponen a la 

síntesis oral o escrita del objeto de estudio. A su vez, esta concepción está influenciada 

por la noción del sensualismo asocianista donde se plantea que a partir de la exposición 

a imágenes, el estudiante las asocia con el concepto tratado y éstas se imprimen 

igualmente en su estructura mental. (1983) 

Sin embargo, esta explicación ya ha sido refutada por los aportes de la psicología 

cognitiva, que ha explicado desde el constructivismo las condiciones tanto del desarrollo 

del pensamiento como del proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva, el 

conocimiento de los objetos tanto físicos como simbólicos de la realidad no es una 

impresión que se marca en el pensamiento del sujeto sino que es el producto de su 

actividad mental y motriz cuando interactúa significativamente con el medio, las personas 

y las tareas a resolver, generando así la construcción y reconstrucción de nuevos 

conocimientos. Esta reconstrucción surge a partir de las relaciones que se establecen 

entre los conocimientos y las experiencias preexistentes del sujeto con los nuevos 

conocimientos, que producen la transformación de sus estructuras mentales. 

Teniendo en cuenta lo anterior, en este trabajo se considera que el aprendizaje en el 

modelo de una pedagogía tradicional es el producto de la actividad estructurante del 

sujeto, sin embargo, la planeación y aplicación de los procesos de enseñanza no lo 

potencian porque la manera de organizar los contenidos, las tareas y su secuenciación 

no propician la construcción y reconstrucción significativa de saberes o conocimientos. 

Desde esta perspectiva los procesos de enseñanza y de aprendizaje que no propician la 

construcción activa de conocimientos son los que se centran en la exposición magistral 

de los contenidos con el objetivo de reproducirlos de forma idéntica o sintética y donde 

no se tienen en cuenta tanto los conocimientos como las estructuras de pensamiento 

previas del estudiante para que éste pueda establecer relaciones significativas entre los 

conocimientos previos y los nuevos. 
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Este proceso de enseñanza y aprendizaje se cimienta en una pedagogía de la 

comunicación ya que resulta de la relación entre el emisor que comunica los contenidos y 

del receptor que los interpreta, situación que demanda del sujeto - receptor contar con la 

suficiente experticia para utilizar de forma estratégica una serie de procesos cognitivos  

relevantes como la selección, clasificación y síntesis de la información para que pueda 

relacionar significativamente los conocimientos previos con los saberes nuevos que se le 

comunican para así lograr su comprensión. (Not, 1983) Pero, generalmente estas 

condiciones no se cumplen, propiciando la memorización de los contenidos en vez de su 

interpretación ya que este proceso demanda, entre otros aspectos, un dominio de 

estrategias de comprensión que generalmente no se abordan en el modelo tradicional ya 

que los contenidos procedimentales no se tratan o sólo se abordan al exponer la 

sustentación teórica que los fundamenta sin promover su ejercitación, autoregulación y 

aplicación práctica a otros contextos para desarrollar una actuación estratégica frente a la 

lectura. 

De esta manera, sólo en algunos casos los estudiantes que poseen un amplio repertorio 

de conocimientos previos necesarios y suficientes para comprender e interpretar los 

nuevos contenidos y una motivación intrínseca por conocer el objeto de estudio, logran 

construir un conocimiento a partir de su gran capacidad de comprensión e interpretación, 

especialmente los estudiantes que cursan niveles de escolarización superior. Cuando se 

da esta situación se produce una estructuración del conocimiento ya que se transforman 

las estructuras mentales del sujeto gracias a su actividad.  

Sin embargo, el panorama es diferente en situaciones educativas que se desarrollan en 

niveles escolares de primaria o secundaria ya que este tipo de enseñanza y aprendizaje 

exige del estudiante condiciones que a su edad no se cumplen como poseer estructuras 

cognoscitivas bien estructuradas y conocimientos suficientes y relevantes para poder 

interpretar las informaciones expuestas, además porque no cuentan con la suficiente 

motivación ya que comúnmente sus intereses y necesidades no se relacionan con el 

objeto de conocimiento tratado. Así pues, cuando el objetivo de la enseñanza es la 

repetición y memorización de los contenidos no se produce una estructuración del 

conocimiento porque no se genera una transformación de las estructuras mentales del 

sujeto.  
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De acuerdo con lo anterior, para que el sujeto pueda construir un conocimiento en 

situaciones de enseñanza magistrales y de aprendizaje acumulativo se debe cumplir con 

unas condiciones para poder potenciarlo. Entre estas condiciones Not (1983) plantea: 

una atención selectiva por parte de los alumnos, la necesidad de que el profesor tenga 

en cuenta las diferencias cognitivas y de desarrollo de los estudiantes para adaptar su 

discurso y términos utilizados de tal manera que sean comprensibles, una motivación 

intrínseca por parte del alumno por conocer el objeto de estudio, una gran capacidad de 

comprensión y síntesis por parte del alumno al escuchar o leer lo que se le expone y la 

ejercitación o indagación constante por parte del profesor sobre aquello que se trate.  

Sin embargo, el cumplimiento de estas condiciones en los niveles de primaria y aún en 

secundaria no son suficientes cuando se tiene como objetivo educativo la construcción 

de un conocimiento a partir de una enseñanza basada en la exposición verbal y en el 

aprendizaje por recepción ya que a esta edad la atención, las motivaciones y la 

capacidad de síntesis es escasa o nula, por lo que se debe tener en cuenta, además, los 

elementos necesarios para que un aprendizaje sea significativo.  

Para Ausubel, Novak, & Hanesian (1991), el aprendizaje por recepción puede ser 

significativo cuando están presentes dos elementos en una situación educativa, el 

primero, la significatividad de las tareas y los contenidos y el segundo, la actitud 

motivante del estudiante. De lo contrario el aprendizaje por recepción sería repetitivo 

cuando, por un lado, se le presentan de forma arbitraria las tareas y los contenidos de 

aprendizaje al estudiante ya que no se relacionan con sus estructuras cognitivas 

particulares ni con los conocimientos o experiencias previas, condiciones necesarias para 

establecer relaciones significativas con los contenidos propuestos para así poder 

reconstruir nuevos conocimientos. Y por otro lado, cuando el estudiante no presenta una 

actitud dispuesta para desarrollar el proceso aprendizaje.  

No obstante, cuando se implementa el método tradicional es muy difícil que todas estas 

condiciones se cumplan ya que la heterogeneidad de ritmos de aprendizaje que se 

encuentran en el aula es muy grande y sólo se benefician los estudiantes que poseen 

gran capacidad de atención, comprensión y síntesis de la información, que se expone 

generalmente de forma oral. Al respecto, esta es una de las principales dificultades que 

presenta este método ya que la comprensión, interpretación y reconstrucción de ideas 

sobre el discurso leído o escuchado es el medio por excelencia para poder lograr un 
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aprendizaje y construcción de un conocimiento, sin embargo en la implementación de 

este método no se propicia el desarrollo de estrategias para la interpretación y síntesis de 

la información sino que se centran en el tratamiento de los contenidos conceptuales.  

Por el contrario, existen dos aspectos que se deben resaltar de este método, el primero, 

es la aplicación práctica de los contenidos vistos ya que propician la actividad del alumno 

y la oportunidad de que se realicen procesos de autoestructuración del conocimiento, y el 

segundo, es el papel importante e indispensable que se le da al profesor como mediador 

y guía en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

De acuerdo con lo anterior, la aplicación de una enseñanza basada en la exposición 

magistral de los contenidos también puede generar procesos de construcción de 

conocimiento y en esta medida la caracterización de un modelo tradicional se centra en  

analizar y describir bajo qué condiciones la organización de los contenidos, las tareas y 

su secuenciación propicia o no la construcción de nuevos conocimientos. 

La evaluación. Desde el modelo tradicional la evaluación tiene como objetivo determinar 

en qué grado los sujetos asimilaron los saberes de acuerdo con los objetivos educativos 

propuestos. De esta manera el sujeto de evaluación son los estudiantes y el objeto de la 

evaluación son los aprendizajes logrados que se evidencian en la reproducción exacta o 

sintetizada de los contenidos vistos. (Zabala V., 2000) 

A continuación se relacionan las características de los indicadores que describen las 

variables de análisis del modelo tradicional activo. 

Tabla 1 Indicadores descriptivos del modelo tradicional activo 

VARIABLES DE 

ANÁLISIS 

INDICADORES DESCRIPTIVOS DEL MODELO TRADICIONAL ACTIVO 

Contenidos Se enseñan en mayor proporción los contenidos conceptuales de tipo factual, conceptual o los 

principios y en menor medida o no se tratan los contenidos procedimentales y actitudinales. Y, no se 

relacionan con los intereses, motivaciones y conocimientos previos de los estudiantes. 

Los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales se tratan con el objetivo de su 

reproducción idéntica o sintetizada. 

Los contenidos factuales no se relacionan significativamente con los conceptos con los que se 

asocian para permitir su comprensión. Los contenidos conceptuales no se aplican de manera 

funcional para la comprensión, interpretación o exposición de fenómenos o acontecimientos 

diferentes y no se utilizan para la construcción de nuevas ideas. 
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Los contenidos procedimentales no se ejecutan, ejercitan, se propicia su autoregulación o se aplican 

a nuevos contextos.  

Los contenidos actitudinales no se tratan explícitamente y se materializan en la imposición directiva 

del profesor para hacer cumplir las normas sociales de convivencia. 

Enseñanza Prima la exposición magistral de los contenidos de forma oral o gráfica o por medio del texto con el 

objetivo de que el estudiante los reproduzca de manera idéntica o sintetizada.  

A la exposición magistral le sigue la ejercitación del modelo presentado por el profesor, situación que 

genera su imitación más no su aplicación práctica para enfrentarse a contextos o problemas 

diferentes a los presentados. 

Para la planeación y organización de los contenidos, las tareas y su secuenciación no se tienen en 

cuenta los niveles de desarrollo cognitivo, los conocimientos y experiencias previas y los intereses y 

necesidades de los estudiantes.  

Aprendizaje Se centra en la memorización, la repetición verbal de los contenidos tratados y su ejercitación para 

copiar el modelo y ser capaz de reproducirlo de manera idéntica o sintetizada. 

Exige gran capacidad tanto de atención como de comprensión y síntesis de la información para poder 

interiorizar los contenidos tratados. 

Interacción entre 

el profesor, los 

alumnos y el 

saber 

La comunicación es bidireccional donde el emisor ï profesor: expone, direcciona y controla todo el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. El receptor ï estudiante: atiende, escucha e indaga pero como 

un sujeto pasivo, que no se le reconoce su capacidad para construir o aportar conocimientos.   

La relación del profesor con el estudiante es directiva y subordinante donde no cabe la afectividad y 

solo está dada en función del objeto de conocimiento que se trata. 

La interacción se centra en el profesor y en los contenidos que expone. 

La evaluación Tiene como propósito calificar en qué grado se asimilaron los contenidos tratados, evidenciados en 

su reproducción idéntica o sintetizada. 

El sujeto de la evaluación es el estudiante y el objeto los contenidos asimilados. 

2.1.2 Modelo constructivista cognitivo - método de autoestructuración 

Los propósitos de enseñanza. En el marco explicativo del constructivismo genético 

sobre los procesos de aprendizaje, la enseñanza tiene como propósito generar espacios 

y actividades que propicien y potencien la actividad autoestructurante del estudiante para 

que pueda reconstruir de forma autónoma un conocimiento sobre el objeto de estudio 

con el que interactúa. Dicha planeación debe tener en cuenta el nivel de desarrollo 

cognitivo, los conocimientos previos, los intereses y las necesidades del sujeto para que 



40 Desarrollo de la comprensión en lectura inferencial del grado noveno de un Colegio Público de Bogotá Título de la tesis o trabajo de investigación 

 

40 
 

éste pueda establecer relaciones estructurantes entre los conocimientos previos y los 

nuevos. 

Este modelo se relaciona con en el método de autoestructuración del conocimiento que 

se define como el conjunto de situaciones educativas centradas en las acciones que el 

estudiante realiza sobre él mismo y el objeto de conocimiento con la intención de 

transformarlo y de transformar sus estructuras cognitivas. (Not, 1983) Este proceso se 

concentra en la acción auto-direccionada que el sujeto ï estudiante realiza para 

reconstruir de forma autónoma y natural un conocimiento a partir de la experiencia 

directa con el objeto y se desarrolla gracias a las necesidades e intereses que suscitan 

en el sujeto el deseo y la motivación por conocer a través de la observación o la 

invención.  

Los contenidos. La naturaleza y secuenciación de los contenidos se planifica teniendo 

en cuenta: el nivel de desarrollo inicial de las estructuras cognitivas, los conocimientos 

previos y las necesidades e intereses que tiene el estudiante para que pueda establecer 

de forma autónoma relaciones significativas entre sus conocimientos previos y los 

nuevos. 

En la concepción constructivista del aprendizaje, el sujeto reconstruye un conocimiento 

sobre el objeto de estudio cuando, por un lado lo comprende y lo dota sentido, y por otro, 

cuando tiene la capacidad de transformarlo y usarlo para poder adaptarse mejor al 

ambiente con el que interactúa. En esta medida, los contenidos de tipo conceptual y los 

principios se tratan para comprenderlos y posteriormente utilizarlos en la interpretación, 

explicación o exposición de otros fenómenos, o proposición de nuevas ideas. De esta 

manera, los conceptos y principios se tratan con un objetivo comprensivo y funcional. 

(Zabala V., 2000) 

En el tratamiento de los contenidos procedimentales se privilegian los de tipo cognitivo 

puesto que la construcción de los conocimientos también deriva de la aplicación práctica 

y autónoma de ciertas habilidades para poder superar o resolver nuevos problemas. De 

esta manera, los contenidos procedimentales se tratan a partir de su práctica, ejercitación 

y autorregulación constante para corregirlos y mejorarlos por medio del análisis y la 

reflexión. Por último, su aplicación práctica en otros contextos es de vital importancia ya 

que el sujeto tiene la oportunidad de proponer, innovar y optimizar el conocimiento 

construido. El propósito del tratamiento de este tipo de contenidos es el desarrollo de 
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capacidades cognitivas y metacognitivas que le permitan al sujeto interactuar de forma 

eficaz y estratégica con el medio. 

Por otro lado, los contenidos actitudinales se tratan a través de la experiencia construida  

en las situaciones educativas ya que se propicia la reflexión y autoregulación constante 

de las propias actuaciones y de los valores y normas que los rigen, esto con el objetivo 

de formar sujetos autónomos. Por último, los contenidos factuales se tratan en menor 

medida y su enseñanza se da para relacionarlos significativamente con los conceptos 

con los que se asocian para permitir su comprensión. (Zabala V., 2000) 

Los procesos de enseñanza y aprendizaje. La concepción sobre el proceso de 

aprendizaje se fundamenta en la teoría constructivista de Piaget (1972; 1991) sobre el 

desarrollo mental o cognitivo. Desde esta perspectiva el desarrollo cognitivo implica una 

sucesión de estadios y sub-estadios de desarrollo: el sesoriomotriz, el operativo concreto 

y el operativo formal; conformados por esquemas de acción o conceptuales que se 

organizan y combinan de formas particulares en estructuras de pensamiento. Las 

características de estas estructuras de pensamiento determinan la capacidad cognitiva 

del sujeto para aprender y construir conocimientos cada vez más complejos. En esta 

medida, son los estadios de desarrollo los que posibilitan la capacidad de aprendizaje y 

no es el aprendizaje el que propicia el desarrollo de dichas etapas.  

Siguiendo al autor, el paso de un estadio al otro es de carácter biológico y experiencial y 

se cimienta en un proceso equilibrador que realiza constantemente el sujeto a partir de 

su experiencia empírica con el medio con el que interactúa para adaptarse cada vez 

mejor. Esta actividad equilibradora se ejecuta a través de dos procesos indisociables: la 

asimilación y la acomodación; que configuran y transforman constantemente las 

estructuras de pensamiento para que sean cada vez más estables y enriquecidas en 

relación con las anteriores, situación que le permite al sujeto mejores intercambios con el 

medio y en esta medida la posibilidad de aprendizajes cada vez más complejos. 

Bajo esta concepción, en la construcción activa de los saberes el sujeto interactúa con el 

objeto de conocimiento ya sea del mundo físico o cultural lo asimila y lo integra a sus 

estructuras de pensamiento preexistentes para comprenderlo y dotarlo de sentido, el 

resultado de esta acción sobre el objeto no implica una transformación de las estructuras 

mentales sino una generalización del conocimiento previo para comprender el nuevo. Sin 
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embargo, cuando la información es novedosa con respecto a las estructuras mentales ya 

construidas o previas se genera un conflicto y como efecto se produce la transformación 

de las estructuras. En este caso, la nueva información exige a las estructuras 

preexistentes adaptarse o acomodarse a las nuevas situaciones para comprenderlas, 

generando así nuevas estructuras que son el producto de la reconstrucción, ampliación o 

modificación del conocimiento que se tenía sobre el objeto con el que interactúa el sujeto. 

Es así como por medio del proceso de acomodación el objeto reestructura el 

pensamiento del sujeto y en el caso contrario, el sujeto reconstruye o estructura al objeto 

de conocimiento a través del proceso de asimilación. (Piaget, 1972) 

Desde esta perspectiva, el proceso de aprendizaje depende de la capacidad cognitiva 

que tiene el estudiante en un estadio de desarrollo particular y su propósito radica en 

propiciar el desarrollo de cada estadio por medio de actividades equilibradoras de 

asimilación y de acomodación. Así pues, para que el proceso de aprendizaje posibilite 

dicho desarrollo se debe tener en cuenta en la planeación didáctica: por un lado, el 

reconocimiento del nivel de desarrollo del estudiante, las características de sus 

estructuras cognitivas y los conocimientos previos e iniciales del estudiante para que a 

partir de las actividades y contenidos de enseñanza éste pueda establecer de manera 

autónoma relaciones significativas y estructurantes entre los conocimientos previos y los 

nuevos. Y por otro lado, la capacidad de las actividades de enseñanza para generar 

conflictos cognitivos que propicien la reestructuración o transformación de las estructuras 

y conocimientos previos del sujeto en nuevos conocimientos.  

Esta concepción sobre el aprendizaje fundamenta los principios teóricos de la 

autoestructuración del conocimiento. Not (1983) identifica dos tipos de 

autoestructuración: el primero implica el descubrimiento a través de la observación, y el 

segundo utiliza métodos de invención. El primer método de autoestructuración se centra 

en la observación activa, donde el conocimiento se concibe como un sistema de 

representaciones mentales de las propiedades que posee la realidad, que son la base de 

la organización y estructuración de las nociones y conceptos. Su proceso de construcción 

se deriva del descubrimiento a través de la observación e implica investigar y descubrir 

las propiedades de los objetos de la realidad para abstraerla o comprenderla. El objetivo 

pedagógico radica en que el sujeto construya de forma autónoma las nociones 

constitutivas de las áreas de conocimiento para que sean la base del pensamiento que 
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utilizará el sujeto ï adulto para adaptarse a las diferentes situaciones a las que se 

enfrentará en el futuro, es decir prepara a los sujetos para la vida. 

Por el contrario, para el segundo método el conocimiento hace parte de la vida y 

experiencia del sujeto y se construye mediante la acción. Desde esta perspectiva, el 

sujeto construye un conocimiento gracias a la experiencia directa con la realidad y a la 

necesidad de transformarla o reorganizarla para adaptarse a las diferentes situaciones a 

las que se enfrenta, generando así nuevos conocimientos experienciales por medio de la 

invención. En cuanto al objetivo pedagógico, el método tiene como propósito desarrollar 

las capacidades de invención y creación que ya posee el sujeto para que construya 

soluciones y respuestas a los problemas y necesidades que se presentan en las 

situaciones de la vida cotidiana, para que así progresivamente se pueda adaptar 

eficazmente a las diferentes y nuevas circunstancias que se presenten a lo largo de la 

vida. 

Así mismo, entre los principios pedagógicos que orientan los procesos de enseñanza y 

de aprendizaje en el método de autoestructuración, Not (1983) plantea: reconocer la 

individualización del sujeto promoviendo así una enseñanza diferencial en la que las 

situaciones educativas puedan responder y adaptarse a las necesidades e intereses 

particulares de cada estudiante. Y, rechazar al adulto como modelo a seguir para 

reivindicar la libertad del niño que descubre, experimenta, crece y se adapta 

naturalmente, ya que a partir de este proceso el sujeto construye sus propios 

aprendizajes. En la misma perspectiva, se promueve la expresión libre y la producción 

creadora y crítica del sujeto ï estudiante,  rechazando así el método magistral y coactivo 

en manos del profesor. De acuerdo con esto, el lenguaje se reconoce como medio 

esencial para la reconstrucción de los saberes, es decir como herramienta de aprendizaje 

que puede concretarse ya sea de forma oral en la socialización, discusión o exposición 

de los estudiantes dentro del grupo, o ya sea en la producción escrita donde el sujeto 

expresa sus intereses y reconstruye saberes.  Además, se elimina la coacción, la 

restricción y la imposición de la autoridad del adulto como método para lograr la 

formación del sujeto ya que el método de autoestructuración promueve la libertad del 

estudiante para que tanto su creatividad como su personalidad puedan desarrollarse de 

forma autónoma, de acuerdo con sus intereses y necesidades. 
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Por último, la relación que se establece entre el profesor, el estudiante y el saber no se 

da a partir de la exposición magistral de los contenidos o en la imposición de estímulos 

por parte del profesor ya que por un lado, éste permite que el estudiante proponga los 

contenidos y actividades relacionados con sus intereses o necesidades, y por otro, 

propicia espacios para que el sujeto interactúe con el ambiente físico y simbólico que lo 

rodea para observarlo, experimentarlo y re ï crearlo.  

En esta perspectiva, el sujeto es quien construye y transforma activamente sus 

estructuras de pensamiento, es decir que reconstruye de forma autónoma el universo de 

los saberes sensorio-motrices, conceptuales y comportamentales que configuran sus 

capacidades cognitivas. La actividad autoestructurante del sujeto es la que permite e 

impulsa su desarrollo y en esta medida el proceso de enseñanza se limita a facilitar de 

forma indirecta dicho desarrollo por medio de actividades que favorecen el 

descubrimiento y la invención de los saberes y conocimientos a través de la observación 

y la experimentación.  

Sin embargo, al analizar el proceso de enseñanza y de aprendizaje en el desarrollo de 

métodos por autoestructuración, se evidencia que el sujeto ï estudiante no puede 

descubrir ni inventar todo por sí solo ya que carece de la experiencia, de herramientas 

cognitivas suficientes o de conocimientos y experiencias previas necesarias para 

reconstruir y estructurar nuevos conocimientos. Además, si las necesidades 

circunstanciales, particulares y momentáneas de los niños o adolescentes son las que 

motivan la actividad estructurante del sujeto ï estudiante, éstas no son suficientes para 

orientar una investigación cognoscitiva ya que no generan el interés suficiente para 

mantener una actividad cognitiva compleja con el objetivo de reconstruir un conocimiento. 

(Not, 2006)  

En esta medida, el modelo se concentra en el desarrollo cognitivo y en los procesos 

internos que lo posibilitan, planteando un principio loable e importante al reivindicar la 

importancia de la actividad del sujeto para reconstruir un conocimiento pero desvaloran 

en primer lugar, el papel indispensable del profesor como agente mediador entre el 

estudiante y el conjunto de conocimientos que conforman la cultura y en segundo, la 

importancia de la interacción social para la reconstrucción de saberes. 

La evaluación se concibe como la valoración del proceso del desarrollo cognitivo y 

personal del sujeto, que parte de una evaluación inicial donde se identifica la capacidad 
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cognitiva actual del sujeto, es decir el estadio de desarrollo cognitivo, los conocimientos 

previos, los intereses y las necesidades, desde donde se parte para orientar el diseño y 

planeación de las actividades y contenidos de aprendizaje que son accesibles a las 

capacidades mentales del sujeto y que pueden propiciar la construcción autónoma de 

conocimientos por medio de la observación o la invención. 

Posteriormente en el desarrollo de la implementación del programa de estudios, se 

regulará el proceso tanto para valorar constantemente la pertinencia del plan como para 

reestructurarlo de acuerdo con las diferentes necesidades que surgen con el propósito de 

alcanzar los objetivos propuestos. 

A continuación se relacionan las características de los indicadores que describen las 

variables de análisis del modelo de la pedagogía constructivista cognitivo: 

Tabla 2 Indicadores descriptivos del modelo constructivista cognitivo 

VARIABLES DE 

ANÁLISIS 

INDICADORES DESCRIPTIVOS DEL MODELO CONSTRUCTIVISTA COGNITIVO 

Contenidos Deben relacionarse con las estructuras cognitivas, conocimientos previos, necesidades e intereses de 

los estudiantes, es decir que deben ser potencialmente significativos. 

Los contenidos conceptuales, procedimentales, actitudinales y factuales se tratan con un objetivo 

comprensivo y funcional. 

Los contenidos de tipo conceptual y los principios se tratan con un objetivo comprensivo, aplicación 

práctica o funcional y como medio para reconstruir nuevas ideas y saberes. Los contenidos factuales 

se tratan significativamente al relacionarlos con los conceptos con los que se asocian, permitiendo así 

su comprensión más no su repetición verbal. 

Los contenidos procedimentales se llevan a cabo, es decir no sólo se expone la base teórica que los 

sustenta sino que se ejercitan, se propicia su autoregulación y se aplican a nuevos contextos. Se 

tratan para desarrollar un aprendizaje metacognitivo. 

Los contenidos actitudinales se tratan al propiciar la reflexión y autoregulación constante de las propias 

actuaciones y de la importancia de los valores y normas que los rigen. 

Enseñanza Es indirecta ya que se planean espacios y materiales para que el estudiante de forma autónoma 

reconstruya conocimientos por observación o invención. 

Atención a la diversidad: se reconocen las características cognitivas, necesidades, motivaciones e 

intereses de los estudiantes. 

Se proponen situaciones generadoras de conflictos cognitivos para propiciar la reestructuración y 

transformación de las estructuras mentales. 
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Aprendizaje Desarrollo cognitivo determinado por el nivel de desarrollo, las estructuras cognitivas iniciales y los 

conocimientos previos del estudiante. 

Se centra en la construcción activa del conocimiento por medio de procesos de autoestructuración.   

Construcción de conocimientos por observación: investigar y descubrir autónomamente las 

propiedades de los objetos para comprender las nociones constitutivas de las áreas de conocimiento 

que utilizará para adaptarse a las situaciones que enfrentará en el futuro, es decir prepara a los sujetos 

para la vida.  

Construcción de conocimientos por invención: construir un conocimiento por medio de la experiencia 

directa con la realidad y la necesidad de transformarla para adaptarse a las diferentes situaciones, 

problemas o necesidades a las que se enfrenta en la vida cotidiana y a lo largo de la vida. 

El lenguaje como medio para construir conocimientos y aprender. 

Desarrollo integral y en especial de la autonomía del estudiante. 

Interacción 

entre el 

profesor, los 

alumnos y el 

saber 

El profesor facilita y propicia el aprendizaje y el desarrollo del estudiante, no es un participante activo. 

El estudiante construye libre y activamente sus conocimientos, es el elemento central del proceso de 

enseñanza y aprendizaje. 

La evaluación Evaluación inicial de la capacidad cognitiva del estudiante para identificar el nivel de desarrollo, los 

conocimientos previos y las necesidades del sujeto. 

Evaluación de regulación del proceso para favorecer y facilitar la construcción de conocimientos de 

forma autónoma.  

2.1.3 Modelo constructivista socio - cultural ï método de 
interestructuración 

Los propósitos de enseñanza. En el marco explicativo del constructivismo socio ï 

cultural sobre el desarrollo psicológico y el aprendizaje, la enseñanza tiene como 

propósito promover, guiar y mediar la apropiación de las herramientas culturales como el 

lenguaje y la reconstrucción activa e interestructurada de los conocimientos, en contextos 

de socialización e interacción comunicativa y por medio de la creación de zonas de 

desarrollo próximo y de participación guiada (procesos que promueven el desarrollo en 

situaciones educativas planificadas y que se amplían más adelante).  

El modelo se relaciona con el método de interestructuración donde se reivindica la 

importancia de la acción de cada uno de los elementos que participan en el proceso de 

reconstrucción del conocimiento en situaciones educativas, a saber, la acción del 
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estudiante para conocer y reconstruir el objeto de conocimiento, la acción del objeto que 

a su vez reestructura al sujeto al configurar y reconstruir el conjunto de sus creencias, 

ideas o costumbres que constituyen su cultura, mundo interior y personalidad, y la acción 

indispensable del profesor como mediador cultural y guía en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje. (Not, 1983) 

De esta manera, el objetivo de enseñanza en el modelo sociocultural se centra en el 

desarrollo de las dimensiones cognitivas, valorativas y praxiológicas del sujeto, 

reconociendo siempre el contexto sociocultural en que son realizadas y desde donde se 

generaron. Objetivo que se logra a través de la creación de espacios y de herramientas, 

que garanticen un aprendizaje integral, el dominio y apropiación de los instrumentos 

culturales, principalmente del lenguaje en contextos reales de socialización y el uso de 

estrategias que generen la reflexión, la discusión y el diálogo. 

Los contenidos. En el marco del modelo pedagógico socio ï cultural el tratamiento de 

los contenidos de enseñanza y aprendizaje de tipo factual, conceptual, procedimental y 

actitudinal se da en virtud de los discursos socio - culturales en los que se inscriben y 

desde donde cobran significado, con el objetivo de la construcción conjunta de 

conocimientos y la configuración tanto cognitiva como personal del estudiante en 

comunidades de aprendizaje y en contextos de interacción. Desde esta perspectiva, se 

promueve la apropiación del lenguaje y de otros sistemas simbólicos en sus diversas 

formas discursivas y de los procesos que implican su uso, comprensión, análisis, 

producción, control y auto - regulación para dotar de sentido y significado el mudo físico, 

personal, cultural y social de los estudiantes. 

Así pues, los contenidos conceptuales se tratan de forma contextualizada en los 

discursos socio - culturales desde donde se constituyen y donde circulan, por otro lado, 

su comprensión tiene como objetivo dotar de sentido y significado el universo cognitivo, 

personal, social y cultural del sujeto, y en esta medida de servir como base para analizar, 

explicar, reflexionar o exponer su propia experiencia como sujeto en relación con los 

otros sujetos con los que interactúa u otros discursos que circulan en los contextos 

sociales, culturales e históricos en los que participa.  

De esta manera, ya que es a través de la apropiación tanto del lenguaje como de los 

procesos que implica su uso, el tratamiento de los contenidos procedimentales, en 
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especial los relacionados con la comprensión y la producción, se tratan no sólo como fin 

para dominar su conocimiento, uso y autoregulación metacognitiva para aplicarlos en 

diferentes contextos de forma autónoma, sino también como medio para la 

reconstrucción del conocimiento, la configuración de la personalidad, pensamiento y 

cultura del sujeto.  

Por último, desde la perspectiva socio ï cultural donde el sujeto aprende y construye 

conocimientos a través de la interacción comunicativa con los demás en contextos donde 

prima la socialización, el debate, el diálogo, la enseñanza recíproca entre pares y el 

aprendizaje cooperativo, la forma de abordar los contenidos actitudinales atraviesa el 

conjunto de los contenidos y actividades que se desarrollan en las situaciones educativas 

ya que, los valores y normas que regulan la interacción comunicativa entre los miembros 

de la comunidad es de vital importancia para que el proceso pueda llevarse a cabo. De 

esta manera, los contenidos actitudinales se tratan a través de la experiencia construida 

en la interacción con los participantes de la comunidad de aprendizaje donde se propicia 

la reflexión y autoregulación constante de las propias actuaciones y de los valores y 

normas que los rigen, con el objetivo de formar sujetos autónomos, críticos y reflexivos 

capaces de comprender, analizar, reflexionar, aceptar o refutar los diversos puntos de 

vista de los participantes de forma consciente y productiva para configurar en últimas su 

personalidad. 

Los procesos de enseñanza y de aprendizaje. El modelo parte del marco explicativo 

sobre el desarrollo ontogenético de los procesos psicológicos planteado por Vigotsky 

(1978), quien distingue dos líneas de desarrollo. La primera línea es de orden natural y  

se relaciona con las características biológicamente heredadas que configuran y facilitan 

el funcionamiento de los procesos psicológicos elementales del sujeto, denominados 

procesos psicológicos inferiores. Estos procesos psicológicos como la atención, la 

percepción, el pensamineto o la memoria van madurando conforme el sujeto interacciona 

con su entorno social, donde la mediación del lenguaje y de otros sistemás simbólicos 

propicia la transformación de los procesos elementales a otros de nivel superior, es así 

como la segunda línea de desarrollo de orden cultural permite la adquisición y desarrollo 

de los procesos psicológicos superiores.    

El desarrollo de los procesos psicológicos superiores del sujeto tiene un origen social y 

su transformación o evolución se explica por la ley general del desarrollo cultural. De 
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acuerdo con esta concepción, el proceso de transformación de la actividad 

interpsicológica en el plano social a la actividad intrapsicológica en el plano psíquico del 

sujeto está mediado por la internalización, que se define como el proceso por el cual la 

actividad interpsicológica mediada por las herramientas psicológicas o culturales como el 

lenguaje y otros sistemas simbólicos se transforma en actividad intrapsicológica gracias a 

la apropiación y reconstrucción de dichas herramientas en el plano mental. Es así como 

el sujeto sucesivamente va configurando su pensamiento y desarrollando los procesos 

psicológicos como la atención voluntaria, la memoria lógica, la volición y la formación de 

conceptos. (Vigotsky, 1987) 

De acuerdo con esta concepción del desarrollo, el sujeto reconstruye activamente los 

saberes y conocimientos socialmente compartidos y cultural e históricamente 

constituidos, a través de la actividad interpsicológica y por medio del proceso de 

internalización y apropiación de las herramientas culturales, en especial el lenguaje, al 

dotarlas de sentido y significado. En esta medida, el concepto de lenguaje como 

herramienta psicológica que se constituye socialmente y se reconstruye a través de la 

interacción social, es esencial para comprender cómo su uso trasforma y constituye el 

pensamiento, la personalidad, la cultura y en general la acción humana. 

Para Vigotsky (1987) el mecanismo que propicia y garantiza el proceso de apropiación y 

reconstrucción del conocimiento a través de la internalización, es lo que denomina como 

zona de desarrollo próximo. La zona de desarrollo próximo se define como el conjunto de 

apoyos, conformados por otras personas como el profesor u otros estudiantes más 

capaces y por herramientas culturales, que posibilitan el avance del sujeto desde el nivel 

de desarrollo real (lo que el sujeto puede realizar de forma autónoma) hacia el nivel de 

desarrollo potencial (lo que el sujeto puede realizar bajo la guía o mediación de otro más 

capaz). Así, gracias a la actividad reguladora y orientadora del profesor o compañeros el 

estudiante puede lograr el dominio de las herramientas culturares y la reconstrucción de 

los contenidos que no puede internalizar solo y que se encuentran dentro sus 

posibilidades cognitivas.  

En el modelo pedagógico socio - cultural, a la concepción de zona de desarrollo próximo 

se asocia el concepto de participación guiada de Rogoff (1993), quien amplía y redefine 

la naturaleza de los procesos de enseñanza y de aprendizaje en las comunidades 

escolares. (Coll, Palacios, & Marchesi, 2004)  
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Para Rogoff (1993) el concepto de participación guiada se refiere a los procesos 

interpersonales que surgen entre los individuos que se comunican como participantes en 

una actividad socio - culturalmente significativa, orientada por los miembros más 

expertos, los valores sociales u otros miembros pertenecientes a la comunidad de 

aprendices. En el contexto escolar la implicación de los individuos en dichas actividades 

tiene como propósito prepararlos para futuras participaciones en actividades relacionadas 

y se promueve por medio de la apropiación participativa. Esta apropiación implica una 

reconstrucción activa por parte del sujeto tanto de los conocimientos como de las 

herramientas culturales que hacen parte de la actividad y requiere de la comprensión y el 

dominio de la actividades, instrumentos y contenidos para utilizarlos posteriormente en 

otros contextos diferentes a los aprendidos.  

De esta perspectiva, el aprendizaje se define como el proceso que surge de la 

apropiación de las herramientas culturales a traves de actividades culturales conjuntas y 

giadas, que se desarrollan en comunidades de aprendices y que promueven formas más 

maduras de participación social en actividaes futuras de la misma naturaleza.  

Siguiedo a la autora, el aprendizaje se desarrolla a través de dos procesos: en el primero 

el guía, ya sea el profesor u otros compañeros, estimula e introduce actividades que los 

aprendices pueden desarrollar de forma autónoma para postriormente ir aumentando el 

nivel de complejidad de las actividades por medio de metas accequibles y desafiantes a 

medida que el conocimiento y las habilidades se van incrementado. Y a través del 

segundo proceso, el guía va estructurando y regulando la participación de los aprendices, 

así a medida que el conocimiento, las capacidades y la autonomía se van incrementando 

el guía va cediendo el control de la actividad al aprendiz. 

Bajo este marco explicativo y retomando los principios del método de interestructuración, 

el profesor participa en las situaciones de enseñanza y aprendizaje como un sujeto igual 

al estudiante pero reconociendo que éste es diferente a él en cuanto a las características 

cognitivas, físicas, personales y en relación al conjunto de conocimientos, saberes y 

experiencias acumuladas y construidas. El reconocimiento de esta diferenciación es de 

vital importancia ya que el profesor dotado de experiencia y conocimiento es quien puede 

guiar al estudiante para que pueda reconstruir y comprender aquello que por sí solo no 

puede. Así pues, el sujeto ï estudiante se caracteriza por las actividades que emprende 

para reconstruir un conocimiento sobre los objetos que sus necesidades, intereses o el 
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programa de estudios le propone, y el sujeto ï profesor sugiere, guía y responde a las 

necesidades del estudiante que surgen en el desarrollo del proceso educativo. (Not, 

2006) De esta manera, el profesor debe conocer las capacidades y necesidades de cada 

sujeto para poder guiar su aprendizaje, respondiendo adecuadamente a los problemas 

que éste no puede resolver por sí solo y le permite potenciar sus habilidades creadoras y 

constructoras de conocimientos. 

Así pues, las relaciones entre el profesor, el estudiante y el saber es asimétrica ya que 

los dos no comparten las mismas características tanto físicas, cognitivas y personales y 

esto es lo que justifica la intervención pedagógica del profesor como mediador cultural 

para guiar y ayudar al estudiante a construir sus propios aprendizajes. Por otro lado, la 

relación es recíproca ya que las iniciativas de acción de cualquiera de los dos, tanto del 

profesor como del estudiante, transforman a su vez las estructuras y las acciones del 

otro, así pues la actividad del profesor al orientar, ayudar y guiar al estudiante provoca en 

éste reacciones que a su vez guían la intervención del primero. Así mismo, esta relación 

de reciprocidad está enmarcada por un vínculo contractual en el que cada sujeto tiene la 

responsabilidad de aportar libremente con sus capacidades e intereses y de exigirle al 

otro para que se logre el objetivo pedagógico, que el estudiante reconstruya el conjunto 

de sus saberes y personalidad. (Not, 1983) 

Bajo este marco referencial en el modelo constructivista socio ï cultural la construcción 

del conocimiento no se entiende como una asimilación individual sino como una 

reconstrucción conjunta de saberes desarrollada en contextos de socialización y que 

pasa a ser individual en el plano psicológico por medio del proceso de internalización, 

que reconfigura el pensamiento, la personalidad, costumbres y cultura del sujeto. De esta 

manera, en las comunidades educativas el proceso de aprendizaje se define como el 

conjunto actividades mediadas y guiadas por el profesor, los compañeros y las 

herramientas culturales, que propician la internalización y apropiación de los objetos de 

conocimiento y de las herramientas culturales, en especial del lenguaje para su uso, 

control y regulación autónoma. Y, el proceso de enseñanza se define como la mediación 

que crea y regula situaciones de apoyo para generar y reorganizar el avance y desarrollo 

psicológico por medio de la creación de zonas de desarrollo próximo y de mecanismos 

de participación guiada, donde prima la enseñanza recíproca entre el profesor y el 

estudiante y entre estos.  
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Desde esta perspectiva, los procesos de enseñanza y aprendizaje se desarrollan en 

situaciones donde prima el debate, la discusión y el análisis crítico de los diversos 

discursos que circulan en la cultura, en contextos de participación guiada, enseñanza 

recíproca y aprendizaje cooperativo para propiciar la internalización y apropiación de las 

diversas formas de mediación del lenguaje como instrumento para la construcción de 

conocimientos y la configuración cognitiva y personal del estudiante en comunidades de 

aprendizaje y contextos de interacción. Y retomando los principios del aprendizaje 

significativo, los contenidos, las actividades de aprendizaje y la actitud de los estudiantes 

debe ser significativa para propiciar las relaciones entre las estructuras de pensamiento y 

conocimientos previos con los nuevos para la construcción activa de nuevos 

conocimientos en contextos de socialización.  

La evaluación. En el modelo socio ï cultural la evaluación se entiende como el proceso 

de valoración que permite el ajuste necesario del plan de estudios y de las ayudas 

prestadas por el mediador o guía del proceso para que progresivamente el aprendiz 

pueda desarrollar el conjunto de las capacidades objeto de aprendizaje para aplicarlas de 

forma autónoma y auto - regulada en diversos contextos socio ï culturales.  

Desde esta perspectiva, la evaluación se denomina dinámica y comprende la valoración 

tanto del nivel inicial de desarrollo mental del sujeto como del nivel de desarrollo 

potencial que el sujeto puede lograr gracias a la mediación y guía del profesor y de los 

participantes más expertos de la comunidad de aprendizaje. Este tipo de evaluación 

implica la valoración, regulación y ajuste no sólo del proceso en relación con el aprendiz 

sino también en relación con la intervención del profesor como orquestador de dicho 

proceso y en este sentido se realiza una evaluación de regulación del proceso. Por 

último, se realiza una evaluación sumativa o final que permite identificar si el logro de los 

objetivos se alcanzó en relación con las capacidades que se esperaba que el sujeto 

lograra realizar de forma autónoma. 

A continuación se relacionan las características de los indicadores que describen las 

variables de análisis del modelo de la pedagogía constructivista socio ï cultural: 

Tabla 3 Indicadores descriptivos del modelo constructivista socio - cultural 

VARIABLES DE 

ANÁLISIS 

INDICADORES DESCRIPTIVOS DEL MODELO CONTRUCTIVISTA SOCIO ï CULTURAL 

Contenidos Los contenidos de tipo factual, conceptual, procedimental y actitudinal se tratan de forma 
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contextualizada en los discursos socio - culturales en los que se inscriben y desde donde cobran 

significado con el objetivo de la construcción conjunta de conocimientos y la configuración tanto 

cognitiva como personal del estudiante. 

Apropiación del lenguaje y de otros sistemas simbólicos y de los procesos que implica su uso, 

comprensión, análisis, producción, control y auto - regulación para dotar de sentido y significado el 

mudo físico, cultural y social de los estudiantes. 

Los contenidos procedimentales como la comprensión y la producción se tratan como medio para la 

reconstrucción del conocimiento, la configuración de la personalidad, pensamiento y cultura del 

sujeto. 

Los contenidos actitudinales se tratan en los procesos de interacción comunicativa donde se propicia 

la reflexión y autoregulación constante de las propias actuaciones y de los valores y normas que los 

rigen, con el objetivo de formar sujetos autónomos, críticos y reflexivos capaces de comprender al 

otro y de hallar en la diversidad una opción para el crecimiento personal y cognitivo.      

Enseñanza Creación de sistemas de apoyo para generar y reorganizar el avance y desarrollo psicológico, por 

medio de la creación de zonas de desarrollo próximo y de mecanismos de participación guiada.  

Enseñanza recíproca entre el profesor y los estudiantes y entre estos. 

Aprendizaje Promueve el desarrollo de los procesos sicológicos superiores a partir de la internalización y 

apropiación de las herramientas culturales, en especial del lenguaje y de otros sistemas simbólicos.      

Internalización y apropiación de las diversas formas de mediación del lenguaje como instrumento 

para la construcción de conocimientos y la configuración cognitiva y personal del estudiante en 

comunidades de aprendizaje y contextos de interacción.    

Apropiación del lenguaje en sus diversas formas discursivas y de los procesos que implica su 

comprensión y producción para propiciar su uso, análisis, control y auto-regulación.  

Aprendizaje guiado por el profesor, las herramientas culturales y los compañeros en situaciones 

educativas cooperativas. 

Interacción 

entre el 

profesor, los 

alumnos y el 

saber 

Las relaciones entre el profesor, el estudiante y el saber es asimétrica ya que los dos no comparten 

las mismas características tanto físicas, cognitivas y personales y esto es lo que justifica la 

intervención pedagógica del profesor como mediador cultural para guiar y ayudar al estudiante a 

construir sus propios aprendizajes. 

La relación entre el profesor y los estudiantes es recíproca ya que cada uno posee la potencialidad 

de iniciativas de acción para orientar a través de mecanismos de participación guiada. 

La evaluación Evaluación dinámica: valoración del nivel de desarrollo tanto inicial como potencial para planificar, 

implementar, valorar y ajustar el conjunto de ayudas necesarias para que el sujeto logre dominar de 

forma autónoma el conjunto de capacidades que se pretende desarrollar con la intervención 

pedagógica.    
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Evaluación de regulación del proceso y evaluación sumativa o final. 

2.2 VARIABLES DE ANÁLISIS DE LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 

Para perfilar la práctica pedagógica de los profesores que participaron en el programa, 

los cuestionarios, las entrevistas y la observación de las clases se organizaron alrededor 

de tres variables de análisis referidas a la actuación en el aula que subyace en las 

prácticas pedagógicas centradas en la comprensión lectora. La primera variable se 

relaciona con ¿qué se enseña? (1) donde se delimitan las concepciones teóricas sobre el 

objeto de estudio: el lenguaje, la comprensión lectora y la naturaleza de los contenidos 

de enseñanza (conceptuales, procedimentales o actitudinales). La segunda variable que 

se analiza es ¿cómo y cuándo se enseña? (2) referida a los procesos de enseñanza y 

aprendizaje para el desarrollo de los procesos de comprensión lectora; y por último, la 

tercera variable se relaciona con ¿qué, cómo y cuándo se evalúa? (3) donde se definen 

los procesos y criterios de evaluación.  

El análisis de estas variables en su conjunto puede ayudar a comprender las 

características diferenciadoras de los procesos de enseñanza y aprendizaje que se dan 

en el microsistema del aula, sin embargo se reconoce que están inmersas en un contexto 

educativo que las condiciona, por esta razón, se analiza una cuarta variable relacionada 

con la dimensión afectiva de los profesores. 

2.2.1 El objeto de estudio los contenidos y el propósito de enseñanza  

Para la comprensión de la práctica pedagógica se parte del análisis de la concepción que 

se tiene sobre dos aspectos principales, el primero se relaciona con una concepción más 

o menos explícita sobre cuál es la función social de la enseñanza, es decir ¿para qué 

enseñar? y el segundo con un conocimiento sobre ¿cómo se aprende? (Zabala V., 2000) 

El primer aspecto se relaciona con la fuente socioantropológica y epistemológica de la 

intervención pedagógica y determina los objetivos y los contenidos de aprendizaje. Este 

referente determina la función y el sentido social que se le da a la enseñanza y responde 

a la pregunta: ¿para qué enseñar? cuya respuesta expresa los propósitos y finalidades 

de la intervención pedagógica. La concepción de la finalidad y sentido de la educación a 

su vez delimita el sentido y la función que se le da al saber, a los conocimientos y a los 



 55 

 

 

contenidos de las disciplinas objeto de enseñanza y responde a la pregunta: ¿qué se 

enseña? (Zabala V., 2000) 

Los propósitos de enseñanza que direccionan la práctica en el aula son generales y 

responden a concepciones abstractas que tiene el profesor sobre su intervención 

pedagógica, por ende no son observables. Por el contrario, la concepción epistemológica 

que se tiene sobre el objeto de estudio delimita la naturaleza de los contenidos, y son la 

unidad de análisis concreta que se va a indagar: a la respuesta a la pregunta "¿por qué 

enseñar?" debemos añadir la respuesta a "¿qué enseñamos?", como una cuestión más 

accesible en este ámbito concreto de intervención (2000, pág. 27). 

 

Teniendo en cuenta este referente teórico, la identificación de cuáles contenidos de 

aprendizaje prioriza el docente es el punto de inicio para comprender y analizar su 

práctica pedagógica. En este caso particular el ¿qué se enseña? (los procesos de 

comprensión lectora) está determinado por la concepción epistemológica que se tiene 

sobre el objeto de estudio, el lenguaje y la comprensión lectora. De esta manera, se 

buscó recoger información indagando sobre tres aspectos: (1) la concepción teórica del 

estudio del lenguaje que direcciona el plan de área de cada institución. En segundo lugar, 

(2) la concepción teórica que tienen los profesores sobre el proceso de comprensión 

lectora, y el proceso de comprensión lectora a nivel inferencial. Y en tercer lugar se 

indagó sobre (3) los contenidos de aprendizaje que se priorizan.  

Con respecto al primer aspecto, cada concepción sobre el estudio del lenguaje 

determina qué tipo de contenidos de enseñanza y aprendizaje se priorizan para el 

desarrollo del plan curricular del área y con qué objetivo se tratan las habilidades 

comunicativas: leer, escribir, hablar y escuchar. A partir de su análisis, se conoció si la 

práctica de los docentes estaba más o menos centrada en: el aprendizaje de contenidos 

lingüísticos, el aprendizaje de habilidades comunicativas o el desarrollo de las 

habilidades comunicativas para la significación y construcción de los sujetos.  

El segundo aspecto que se indagó también se relaciona con el tercero, la concepción 

que los profesores tienen sobre la comprensión lectora ya que deja entrever la 

naturaleza de los contenidos de aprendizaje tratados en las actividades que se 

desarrollan alrededor de la lectura. De esta manera se identifican tres tipos de 

concepciones sobre la comprensión lectora teniendo en cuenta el procedimiento que se 
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realiza para obtener el significado del texto según Cassany (2006): concepción 

lingüística, concepción psicolingüística y concepción sociocultural. Y, la explicación sobre 

el proceso de comprensión a nivel inferencial. Cada concepción permitió analizar y 

comprender el papel que cada docente le atribuye al proceso de comprensión en la 

enseñanza y el aprendizaje del lenguaje. 

En cuanto al tercer aspecto, se indagó sobre los contenidos que se priorizan y con qué 

objetivos de enseñanza se tratan en relación con las concepciones que tienen los 

profesores sobre el lenguaje y el proceso de comprensión, para poder analizar la manera 

como se planifican, organizan y desarrollan en los procesos de enseñanza y aprendizaje 

alrededor de los procesos de comprensión de lectura. 

A continuación se define la concepción que en este trabajo se tiene sobre los contenidos 

de enseñanza con el objetivo de precisar qué se entiende por contenidos, con qué 

propósitos y de qué manera se enseñan y aprenden, teniendo en cuenta su tipificación. 

Posteriormente se trata en profundidad cada uno de los tres aspectos que conforman la 

primera variable de análisis: el objeto de estudio, los contenidos y propósitos de 

enseñanza, alrededor de la pedagogía del lenguaje haciendo énfasis en los procesos de 

comprensión de lectura. 

Para Coll (1992), los contenidos de aprendizaje ñdesignan el conjunto de saberes o 

formas culturales cuya asimilación y apropiación por los alumnos y alumnas se considera 

esencial para su desarrollo y socializaci·nò (pág. 13). Los procesos de enseñanza y 

aprendizaje que se desarrollan en situaciones educativas tienen como fin brindar la 

ayuda y mediación necesaria para que los sujetos reconstruyan el conjunto de saberes 

esenciales cuya asimilación sería difícil sin la ayuda que brinda la educación. En esta 

perspectiva al definir los contenidos de aprendizaje también es importante identificar los 

mecanismos de enseñanza que propician su construcción. 

La naturaleza de los contenidos de aprendizaje es diversa ya que en el aula no sólo se 

tratan conceptos sino que se desarrollan habilidades y se forman actitudes de forma 

integral, Coll (1992) formula tres tipos: conceptuales, procedimentales y actitudinales. En 

los procesos de enseñanza y aprendizaje los contenidos no se aprenden de forma 

compartimentada, más aun en los procesos pedagógicos referidos al lenguaje y a la 

comunicación, sin embargo, hay que delimitar su naturaleza teniendo en cuenta que su 
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carácter demarca la manera particular en que se aprenden, se enseñan y el cómo se 

pueden articular para lograr procesos significativos de aprendizaje.  

Los contenidos factuales se relacionan con ñel conocimiento de hechos, 

acontecimientos, situaciones, datos y fen·menos concretos y singularesò (Zabala V., 

2000, pág. 39) en el área del lenguaje son ejemplos de contenidos factuales los signos 

de la legua, el vocabulario de segundas lenguas, las fechas, los nombres de autores y 

obras de corrientes literarias. Por la naturaleza de los contenidos factuales, su 

aprendizaje consiste en la adquisición de información verbal y su reproducción idéntica 

ya sea de forma literal como en el caso del aprendizaje de datos o hechos, o ya sea de 

forma sintetizada como en el caso de los acontecimientos y sucesos. Para propiciar el 

aprendizaje de los contenidos factuales, se deben relacionar significativamente con los 

conceptos con que se asocian para permitir su interpretación y asimilación de lo contrario 

su memorización sería mecánica y poco productiva. 

 

Por otro lado, los contenidos conceptuales hacen referencia a los objetos, eventos, 

situaciones o propiedades que poseen características comunes y que se designan 

mediante un signo o símbolo. (Ausubel, Novak, & Hanesian, 1991) Ejemplo de 

contenidos conceptuales en el área del lenguaje son los relacionados con la lingüística y 

la gramática, los niveles de la lengua (fonético, fonológico, sintáctico, morfológico, léxico-

semántico y pragmático), las estructuras textuales y discursivas, los géneros y corrientes 

literarias y las teorías sobre la comunicación. 

 

Los contenidos conceptuales son de naturaleza concreta y específica en relación con los 

principios que son de carácter general, éstos subyacen en la organización conceptual de 

las áreas de conocimiento porque atraviesan y estructuran todos los contenidos que las 

conforman. (Pozo, 1992) Los principios se refieren a los cambios que se producen en los 

conceptos en relación con otros cuando se establecen relaciones de causa-efecto o de 

covariación. (Zabala V., 2000) Ejemplo de principios en el área del lenguaje se 

encuentran las normas o reglas gramaticales, pragmáticas y textuales que en su conjunto 

permiten la comprensión y producción de informaciones de forma coherente y 

cohesionada.  
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El aprendizaje de los conceptos se da por medio de la asimilación de los nuevos 

contenidos conceptuales a las estructuras de pensamiento ya estructuradas con las que 

se asocian. De esta manera, para construir un conocimiento sobre contenidos de tipo 

conceptual se debe propiciar un aprendizaje significativo ya que se requiere que el sujeto 

pueda relacionar significativamente los nuevos contenidos con los conocimientos y 

estructuras de pensamiento existentes y relevantes para poder interpretar y comprender 

la nueva información a la luz de lo que se sabe y así dotarla de sentido y significado. En 

esta medida, los procesos de enseñanza y aprendizaje alrededor de los contenidos 

conceptuales requiere, por un lado que las actividades sean potencialmente significativas 

y que por otro, el estudiante posea una actitud para el aprendizaje significativo, es decir 

que tenga una disposición para establecer las relaciones entre los nuevos contenidos y 

sus estructuras de pensamiento preexistentes. (Ausubel, Novak, & Hanesian, 1991)  

 

De esta manera, el aprendizaje de los contenidos conceptuales y de los principios parte 

de su comprensión sin embargo, el aprendizaje no se agota aquí sino que implica utilizar 

dicho conocimiento para la interpretación, comprensión o exposición de un fenómeno o 

situación o para construir nuevos conocimientos (Zabala V., 2000), en esta perspectiva 

es en la que el conocimiento conceptual se hace significativo.  

 

Los contenidos procedimentales, son las técnicas, los métodos, las destrezas o 

habilidades, las estrategias y los procedimientos, que se estructuran y organizan de 

formas particulares con el objetivo de lograr un fin. Entre los ejemplos de este tipo de 

contenidos se encuentran: leer, observar, calcular, clasificar, traducir, saltar o inferir; y su 

clasificación depende de una serie de características diferenciales, la primera, se 

relaciona con el tipo de actividad que se realiza ya sea cognitiva o motriz; la segunda, por 

la cantidad de acciones que requiere; y la última, si el orden y secuencia de las acciones 

esta preestablecida, denominada algorítmica o por el contrario la secuencia depende de 

cada situación, en cuyo caso representa un procedimiento heurístico. (Coll & Valls,1992; 

Zabala V., 2000)  

 

El aprendizaje de los contenidos procedimentales implica: en primer lugar, realizar el 

conjunto de las acciones que conforman los procedimientos y no solo abordar su 

conceptualización. En segundo lugar, propiciar la ejercitación constante y múltiple del 

conjunto de acciones que constituyen el procedimiento hasta lograr su dominio, en tercer 
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lugar, reflexionar sobre la actividad que se realiza para poder tomar conciencia sobre la 

actuación realizada y en este sentido poder optimizarla, esto se relaciona con la 

capacidad metacognitiva del sujeto para regular su propia actuación. Este proceso 

requiere del uso funcional del marco conceptual que sustenta los contenidos 

procedimentales, para que desde este conocimiento se pueda analizar y reflexionar 

sobre si las acciones realizadas son pertinentes para conseguir los objetivos propuestos, 

o si por el contrario se hace necesario corregir el proceso para optimizar el 

procedimiento. Desde esta perspectiva, se hace necesario ñtener un conocimiento 

significativo de los contenidos conceptuales asociados al contenido procedimental que se 

ejercita o se aplicaò (Coll & Valls, 1992, pg. 44) Y en cuarto lugar, es importante aplicar el 

conocimiento procedimental en diferentes contextos ya que esto garantiza la adecuación 

estratégica de los procedimientos en condiciones que no son predecibles.   

Por último, el aprendizaje de los contenidos procedimentales también es potencialmente 

significativo, esto implica que cada nuevo procedimiento debe relacionarse 

significativamente con los procedimientos ya constituidos y su aprendizaje presume que 

con cada nuevo aprendizaje se puede optimizar el procedimiento correspondiente ya que 

involucra su revisión, modificación y enriquecimiento. Además, se propicia una capacidad 

global de aprender ya que el aprendizaje de los contenidos procedimentales implica el 

conjunto de contenidos conceptuales con los que se asocia. (Coll & Valls, 1992) 

 

De los contenidos procedimentales, la lectura es en sí un conjunto de procesos 

cognitivos donde se realizan de forma compleja e interrelacionada diferentes actividades 

de hipótesis, predicción, inferencias, verificación, corrección, proposición, creación o 

reproducción; con el objetivo de lograr una comprensión, interpretación y reconstrucción 

del significado de un texto escrito, además del disfrute y el placer. Este proceso es 

complejo y requiere de un alto grado de actividades cognitivas y en menor medida de 

actividades motrices como la decodificación. Además, no es posible afirmar que un 

número de actividades o una secuencia algorítmica ayudará siempre a comprender los 

textos leídos ya que el proceso de comprensión depende de otros factores contextuales: 

anímicos, físicos, textuales; del nivel del conocimiento o no del tema; del objetivo que se 

tenga frente a la lectura; del interés hacia el texto. Pero, sí se pueden generar una serie 

de condiciones y circunstancias que propicien la interacción conjunta de estas 

actividades y una serie de habilidades para estructurarlas, organizarlas y utilizarlas de 
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forma estratégica con el objetivo de resolver problemas de comprensión en momentos 

determinados.  

 

Entre los contenidos procedimentales para la comprensión lectora se encuentran unas 

técnicas o habilidades manipulables como el subrayado, la diagramación o las auto-

preguntas, y otros procedimientos de carácter cognitivo superior, que Solé (1992), 

denomina como estrategias de comprensión lectora, cuyo carácter metacognitivo implica 

que el lector de manera consciente establezca objetivos de lectura, planifique acciones 

para lograrlos y evalúe su desarrollo y consecución para proponer cambios cuando se 

encuentre con problemas de comprensión. 

 

Los contenidos actitudinales engloban los valores, actitudes y normas. Los valores 

encierran el conjunto de principios y creencias éticas que direccionan la actuación del 

sujeto como la responsabilidad, la solidaridad o el respeto; las actitudes están 

determinados por los valores y determinan la preferencia que se tenga a actuar de 

distintas maneras y en diversas situaciones como cooperar o no con el trabajo de grupo o 

ayudar o no a los compañeros, realizar o no las tareas de clase, tomar posiciones frente 

a temas o situaciones; por último, las normas son un conjunto de reglas de 

comportamiento establecidas por una comunidad e indican qué actuaciones son 

apropiadas o no. Cada uno de estos contenidos tiene componentes cognitivos 

(creencias), afectivos (preferencias) y conductuales (acciones) que se interrelacionan en 

mayor o en menor medida dependiendo de si es un valor, una norma o una actitud 

(Zabala V., 2000).  

 

En los procesos de aprendizaje y enseñanza que se dan en el aula, el tratamiento de 

contenidos de tipo actitudinal siempre está presente de manera implícita o en el mejor de 

los casos se tratan explícitamente, así estén especificados o no en el diseño curricular de 

la institución; dependen de la concepción que el profesor tenga sobre el objetivo de la 

enseñanza que imparte. Por otro lado, en la enseñanza y aprendizaje del lenguaje, como 

en otras áreas, los contenidos tanto conceptuales como procedimentales están 

íntimamente relacionados y su aprehensión depende de las actitudes que el estudiante 

tenga frente al aprendizaje. (Noguerol, 2001)   
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Para el caso particular de los procesos de enseñanza y aprendizaje alrededor de la 

lectura,  la comprensión no sólo se define en términos de la realización de un conjunto de 

procesos cognitivos o de habilidades, éste es un proceso significativo, cultural e 

históricamente situado que va más allá de la búsqueda de significado y que configura en 

últimas la cultura, saberes, creencias e ideologías del sujeto, quien a su vez los 

enriquece con sus interpretaciones y construcciones particulares (MEN, 1998). En el 

proceso de comprensión lectora los contenidos conceptuales y procedimentales están 

íntimamente relacionados y la comprensión, interpretación, reconstrucción y toma de 

posición frente a los significados del texto están condicionados por las creencias, afectos 

y actitudes del lector. De esta manera, el tratamiento explícito de los contenidos 

actitudinales y la función social del lenguaje, en las actividades alrededor de la lectura 

determina la posibilidad de que lector pueda reconstruir su pensamiento, cultura, 

creencias, actitudes, valores y en última medida lo configure como sujeto.  

 

Teniendo en cuenta esta delimitación teórica se relacionan a continuación los tres 

aspectos que conforman la primera variable de análisis de la práctica pedagógica: (1) la 

concepción teórica del estudio del lenguaje: el enfoque centrado en la competencia 

lingüística, enfoque semántico - comunicativo o el enfoque comunicativo y significativo. 

En segundo lugar. (2) La concepción teórica sobre el proceso de comprensión lectora: 

concepción lingüística, psicolingüística o sociocultural, y el proceso de comprensión 

lectora a nivel inferencial. (3) Los contenidos de aprendizaje que se priorizan 

(conceptuales, procedimentales o actitudinales) y los propósitos de enseñanza,  

asociados a cada concepción sobre el estudio del lenguaje y el proceso de comprensión 

de lectura. De esta manera, la explicación de los dos primeros aspectos se relacionan 

con los contenidos y los propósitos de enseñanza particulares. 

Á EL ESTUDIO DEL LENGUAJE ï LOS CONTENIDOS Y LOS OBJETIVOS DE 
ENSEÑANZA 

Para el análisis de los enfoques sobre el estudio del lenguaje que orientan el diseño 

del plan curricular y la planeación del área, se identifican tres enfoques explicativos que 

se han configurado de acuerdo con las diferentes teorías lingüísticas, psicológicas, 

cognitivas, texto-lingüísticas y sociolingüísticas, que han emergido en cada época y que 

han delimitado en el ámbito nacional los parámetros para una pedagogía del lenguaje.  
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De esta manera, se toma como referente los Lineamientos Curriculares de Lengua 

Castellana (MEN, 1998) donde se identifican tres enfoques, el primero deviene de la 

teoría innatista sobre la adquisición y desarrollo del lenguaje liderada por Noam Chomsky 

en la década de los cincuenta, que se relaciona con la competencia lingüística. El 

segundo enfoque es una propuesta del profesor Luis Angel Baena que se denomina 

semántico ï comunicativo y surge con la Renovación Curricular del área de Español y 

Literatura en la década de los ochenta. Por último, en los Lineamientos Curriculares de 

Lengua Castellana de 1998 se propone un enfoque denominado comunicativo y 

significativo del estudio del lenguaje.  

De acuerdo con el primer enfoque, la pedagogía del lenguaje en el contexto nacional se 

centró sólo en la adquisición y desarrollo de la competencia lingüística del estudiante, 

donde los procesos de enseñanza y aprendizaje se enfocaron en el conocimiento y uso 

de la estructura de la lengua para comprender y producir enunciados gramaticalmente 

correctos. 

Una pedagogía del lenguaje concentrada sólo en la enseñanza de la competencia 

lingüística o gramatical tiene como propósito el conocimiento normativo e instrumental 

de la lengua para comprender y producir enunciados lingüísticos desprovistos de 

contexto, donde los contendidos de enseñanza que se abordan son de tipo factual y 

conceptual sobre la estructura de la lengua a nivel sintáctico, morfológico, fonológico y 

fonético.  

En esta medida, bajo este modelo no se reconoce la función comunicativa y significativa 

del lenguaje y el tratamiento de los contenidos factuales y conceptuales sobre la 

lengua no es comprensivo ni funcional ya que no se propicia su uso en situaciones 

comunicativas reales y no se abordan para comprender, explicar o interpretar otros 

fenómenos o conceptos relacionados con el fenómeno del lenguaje o para la 

construcción de nuevas ideas. Desde esta perspectiva, el abordaje de la lectura en el 

aula tiene como fin el análisis estructural del texto y la recuperación de las informaciones 

leídas a nivel lineal y global para eventualmente reproducirlas de forma idéntica 

respondiendo a preguntas sobre la lectura.  

Estas son las características que engloban las situaciones educativas alrededor del 

lenguaje cuyo eje es la adquisición y desarrollo de la competencia lingüística, sin 

embargo, cabe aclarar que el desarrollo de la competencia lingüística es de vital 
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importancia ya que el conocimiento, construcción y apropiación de los elementos que 

configuran la estructura de la lengua le permiten al sujeto contar con el universo de 

conocimientos previos necesarios para poder usar, explicar y controlar su actuación 

lingüística con fines comunicativos y significativos y por ende desarrollar las habilidades 

para la comprensión y la producción discursiva. De esta manera, la competencia 

lingüística hace parte del conjunto de competencias y habilidades comunicativas que se 

deben desarrollar en el estudiante pero en ésta no debe recaer el acento de la pedagogía 

del lenguaje.  

A continuación se analiza un libro de texto para evidenciar las características de una 

pedagogía del lenguaje centrada en la competencia lingüística, donde se puede observar 

el carácter normativo e instrumental que se le da a la enseñanza y al aprendizaje del 

lenguaje y a los procesos de comprensión y producción; y su relación con las  

características de los indicadores descriptivos del modelo de la pedagogía tradicional. 

El libro de texto: Español, teoría y práctica de la lengua, Tomos 1 y 2 de Educar Editores, 

publicado en 1983 (Anexo A), es un ejemplo de diseño y aplicación de una pedagogía del 

lenguaje centrada en la adquisición de la competencia lingüística. Los contenidos de 

enseñanza se organizan de forma analítica y sintética dividiendo el objeto de estudio, la 

estructura de la lengua, desde sus componentes fonéticos, morfológicos, léxicos y 

sintácticos hasta la descripción de los componentes de la estructura de los textos 

narrativos como el cuento, el mito y la novela, y definiciones sobre la expresión oral y 

escucha, la composición escrita y un bosquejo sobre qué es literatura y los géneros 

literarios. Estos contenidos se presentan en los dos tomos de forma progresiva para que 

al terminar de desarrollar el libro de texto el estudiante pueda tener una visión global 

sobre la teoría de la estructura de la lengua. Los objetivos pedagógicos que se plantean 

son: ñEnse¶ar qu® es una lengua y c·mo es la lengua espa¶ola. Ayudar a mejorar la 

expresión oral y escrita de dicha lenguaò.  

Como ejemplo tomo del libro el componente número trece1, denominado ñLa oraci·n 

gramaticalò cuya la actividad de aprendizaje consiste en la lectura de un texto expositivo 

                                                
 

1 Revisar las páginas del Anexo A: desde la 97 hasta la 104. Tomo como ejemplo esta unidad sin embargo 

cabe aclara que todas las unidades del libro tienen la misma estructura en la presentación de los contenidos 
y los ejercicios propuestos. 
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donde se definen a través de subtítulos la definición de oración, los tipos y sus 

componentes con ejemplos descontextualizados. Después, con base en la información 

del texto expositivo se presentan una serie de ejercicios para desarrollar veintiséis puntos 

de preguntas y actividades denominados colectivos, sin serlos, y otros dieciséis puntos 

individuales.  

Así pues, de cada componente temático se exponen los conceptos asociados seguidos 

por una serie de ejercicios conformados por preguntas que piden la reproducción idéntica 

o sintetizada sobre las informaciones contenidas en los textos leídos, tareas de 

clasificación, identificación de los conceptos vistos en fragmentos de texto, y muy pocas 

veces se piden explicaciones sobre causas, composiciones escritas para plantear puntos 

de vista o producción textual. Finalmente la evaluación consiste en comprobar los 

aciertos y errores de los ejercicios desarrollados. 

De acuerdo con este ejemplo, la planeación y organización de los contenidos, las tareas 

y su secuenciación no son potencialmente significativas ya que no se tienen en cuenta 

los conocimientos y experiencias previas ni los intereses y necesidades de los 

estudiantes, cuestión que no le permite al sujeto establecer relaciones significativas entre 

sus conocimientos previos y los nuevos para construir un conocimiento sobre la 

estructura del lenguaje, y mucho menos permite su aplicación práctica en contextos 

comunicativos reales. Las tareas de aprendizaje de este tipo no despiertan un interés en 

el estudiante para establecer dichas relaciones, estos dos aspectos no permiten que 

haya un aprendizaje significativo. Así pues, bajo este modelo el aprendizaje se centra en 

la recuperación de las informaciones contenidas en los textos expositivos leídos para 

reproducirlos de manera idéntica o sintetizada y sólo los estudiantes que posean gran 

capacidad para la comprensión y síntesis de la información podrán asimilar los 

contenidos tratados. En suma una pedagogía del lenguaje centrada sólo en el desarrollo 

de la competencia lingüística se relaciona con los principios de una pedagogía 

tradicional. 

El segundo enfoque, semántico ï comunicativo se fundamenta en la propuesta teórica 

del profesor Luis Angel Baena (1989) sobre la concepción de la función del lenguaje y de 

la pedagogía de la lengua materna. De acuerdo con el autor, la función esencial del 

lenguaje es el de ser mediador o instrumento de la significación, definida como el 

proceso por el cual el ser humano transforma su experiencia empírica con la realidad 
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objetiva, natural y social, en sentido y la dota de significado. De esta capacidad del 

lenguaje como instrumento de significación se derivan las funciones del lenguaje como 

instrumento de pensamiento, de conocimiento y de comunicación. En esta perspectiva, 

es por medio del proceso de significación que el sujeto configura su universo conceptual, 

pragmático, socio-cultural, estético y psicoanalítico a través de los procesos de 

comunicación, conocimiento y expresión estética. 

De acuerdo con esta concepci·n, se ñconsidera que la funci·n esencial del lenguaje es la 

de la significación; la de servir de instrumento de transformación de la experiencia 

humana de la realidad objetiva, natural y social en significación para su manejo en los 

procesos de conocimiento y la comunicaci·nò (Baena, 1989, pág. 31) y en este sentido, 

en el enfoque semántico ï comunicativo la enseñanza del lenguaje tiene como propósito 

que el estudiante conozca y use óptimamente la lengua como instrumento de 

significación en los procesos: de conocimiento a través del discurso científico, de 

interacción por medio del discurso cotidiano y estéticos referidos al discurso literario.  

Aunado al concepto de lenguaje y significación, el enfoque se configura con la 

concepción de competencia comunicativa de Dell Hymes (1972), referida a la capacidad 

del sujeto para interactuar eficazmente en una comunidad de habla al comprender, 

producir y valorar si los enunciados son gramatical y socialmente adecuados con la 

situación de comunicación y los interlocutores. Para tal fin, el sujeto debe tener en cuenta 

las normas tanto gramaticales como pragmáticas, entendidas como las condiciones y 

circunstancias socio-culturales e históricas que configuran y determinan las 

características de dicha situación de comunicación, y unos principios éticos para adecuar 

su actuación lingüística.  

De acuerdo con lo anterior, la pedagogía del lenguaje con un enfoque semántico ï 

comunicativo concibe al lenguaje como medio en la construcción sentido y significado, y 

toma como objeto de estudio el uso social del lenguaje en contextos comunicativos 

reales, sociales y culturalmente situados. Desde esta perspectiva y según Los Marcos 

Generales de los Programas Curriculares de Español y Literatura (1984), el enfoque 

semántico ï comunicativo tiene como propósito de enseñanza:  

(é) que el ni¶o desarrolle las cuatro habilidades comunicativas: hablar, escuchar, 

leer y escribir. Es decir, se espera que escuche y lea de comprensivamente y que 
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se exprese tanto oral como por escrito con propiedad y corrección. La base de la 

comprensión al escuchar y leer, y de la propiedad y corrección en la expresión 

oral y escrita, es el conocimiento por parte del niño de la relación que existe entre 

realidad, pensamiento y lengua; o sea la significación. El niño debe ser consciente 

de que las palabras le sirven para construir sus pensamientos respecto de la 

realidad y expresarlos, y para manifestar sus sentimientos frente a la realidad, así 

como para conocer los pensamientos y sentimientos de los demás (1984, pg, 33) 

En cuanto a los contenidos conceptuales sobre la estructura de la lengua en sus 

niveles fonético, morfosintáctico y semántico, y sobre la teoría literaria como los géneros 

y los recursos estilísticos, se abordan con un objetivo comprensivo y funcional y como 

medio para reconstruir nuevas ideas y saberes ya que se promueve su conocimiento, uso 

y control para servir de instrumento en los procesos de comunicación de expresión 

personal y de pensamiento crítico. En la misma medida, los contenidos 

procedimentales se abordan con el objetivo de su ejecución, es decir que en este caso, 

no sólo se expone la base teórica que sustentan las habilidades comunicativas sino que 

se ejercitan, se propicia su auto-regulación y se aplican a nuevos contextos.  

De acuerdo con lo anterior, la lectura se concibe como el acto por el cual el lector 

interpreta y comprende el significado el texto, asume una visión crítica sobre lo leído y lo 

relaciona con sus experiencias y conocimientos previos. En esta medida, la lectura tiene 

por objetivo la construcción del significado de texto y se concibe como un instrumento: 

para significar el mundo social y cultural en que se producen las obras, de comunicación 

con la visión de mundo que el escritor expresa, de placer estético, y como un instrumento 

de conocimiento cuando el lector interpreta la realidad expresada en las obras y toma 

una posición frente a ella. (MEN, 1984)  

En relación con los principios que orientan una pedagogía del lenguaje con un enfoque 

semántico - comunicativo, Los Marcos Generales de los Programa Curriculares de 

Español y Literatura (1984) se fundamentan en el constructivismo cognitivo y por ende 

para el proceso de enseñanza y de aprendizaje, en este caso de la lectura, se debe tener 

en cuenta tanto el nivel de desarrollo cognitivo del estudiante como sus conocimientos 

previos, necesidades e intereses para que el estudiante pueda establecer relaciones 

significativas entre sus conocimientos previos y los nuevos y en esta medida la lectura 

pueda ser utilizada como fuente de conocimiento y disfrute estético. 
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A continuación se analiza un libro de texto para evidenciar las características de una 

pedagogía del lenguaje con enfoque semántico - comunicativo, donde se puede observar 

un ejemplo de las actividades y los contenidos que se proponen abordar en relación con 

el estudio del lenguaje y los procesos de comprensión y producción. 

El libro de texto: Español sin fronteras. Un enfoque semántico comunicativo, de Editorial 

Voluntad, publicado en 1990 (Anexo. B), es un ejemplo de diseño y aplicación de una 

pedagogía del lenguaje con enfoque semántico comunicativo. Los contenidos de 

enseñanza se organizan en ejes temáticos: literatura, lingüística y habilidades 

comunicativas y de cada uno se tratan aspectos tanto sobre la teoría como de la práctica 

de los contenidos tratados.  

Tomo como ejemplo de la unidad dos el taller número quince (Anexo. B pág 57 ï 60) que 

se desarrolla alrededor de la definición y tipos de publicidad y donde se proponen las 

siguientes actividades: el análisis crítico sobre las intenciones comunicativas y la 

veracidad de los tipos de publicidad, el análisis de un anuncio publicitario del periódico 

donde deben identificar la intención comercial, la capacidad del discurso para convencer, 

los valores que se promueven y si es necesario o no comprar el producto ofrecido, la 

producción de un slogan publicitario sobre el papel de los jóvenes para alcanzar la paz. Y 

por último, se propone el diseño de un guion publicitario de una cuña para radio con el 

objetivo de promover la venta de un producto. 

En este ejemplo se observa que los contenidos conceptuales sobre la publicidad y su 

clasificación se abordan con un objetivo comprensivo y funcional para analizar las 

intenciones comunicativas de mensajes publicitarios, e igualmente se abordan los 

contenidos procedimentales de manera práctica ya que se propone la producción de un 

mensaje publicitario para convencer al público de comprar un producto en una situación 

comunicativa simulada, situando así el proceso de producción textual en un contexto 

social y cultural particular y se relacionan los contenidos tratados con los intereses de los 

estudiantes. 

Un segundo ejemplo muestra un taller individual de lectura y escritura (Anexo. B pg.128), 

en este taller se plantea la lectura de un fragmento del ensayo ñLa ®lite intelectual en la 

Coloniaò de Mar²a Teresa Cristina, en donde se propone la lectura del texto y 

seguidamente cuatro ejercicios: en el primero se pide identificar el significado de ñ®lite 
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intelectualò y en el siguiente se pide que se explique ®l por qu® de la importancia de los 

valores en la actualidad, en el tercero, igualmente se pide la explicación de por qué en la 

época de la Colonia los negros y mestizos no podían escribir y finalmente se propone 

hacer una reflexión sobre la discriminación social de la época, plantear una opinión al 

respecto y relacionar este hecho con lo que ocurre en la actualidad. 

En este ejemplo se puede apreciar que el objetivo de la lectura es la construcción de su 

significado para valorarlo y analizarlo de forma crítica y así mismo relacionar la 

interpretación del texto con las situaciones de la vida actual y real del estudiante para que 

pueda establecer relaciones significativas entre el significado del texto y el conocimiento 

que tiene sobre su contexto social actual. Por otro lado, cabe resaltar que los talleres de 

lectura son individuales y no se dan actividades de socialización. 

Por último, el enfoque comunicativo y significativo es una ampliación del enfoque 

semántico - comunicativo y orienta la propuesta pedagógica para el estudio del lenguaje 

en los Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana (MEN, 1998). Dicha ampliación 

recae en la importancia de retomar la noción del lenguaje como instrumento de 

significación, propuesta por Baena (1984) y de las funciones del lenguaje que se derivan 

como medio para la construcción del conocimiento, el proceso de comunicación y la 

configuración tanto personal, cultural como cognitiva del sujeto.  

 

Así pues, en el enfoque comunicativo y significativo no sólo se contempla el uso social 

del lenguaje en actos comunicativos reales para la construcción de significados sino 

también se reivindica su papel como mediador cultural que reconstruye y dota de 

significado el universo cultural, social, cognitivo y simbólico del sujeto. De acuerdo con 

esto, la concepci·n de lenguaje se orienta ñhacia la construcci·n de la significaci·n a 

través de los múltiples códigos y formas de simbolizar; significación que se da en 

complejos procesos históricos, sociales y culturales en los cuales se constituyen los 

sujetos en, y desde el lenguajeò. (MEN, 1998, pág. 24) 

 

Esta concepción se configura alrededor de la noción del lenguaje como instrumento de 

significación desde una perspectiva semiótica, desde donde se concibe que el sujeto 

dota de sentido y significado a los signos que configuran la cultura, entendidos como el 

conjunto de sistemas de significación constituidos socio - culturalmente como el lenguaje 

verbal y no verbal, los símbolos o las señales, y cuyo conocimiento y uso le permiten al 
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sujeto a través de los procesos de comprensión, reconstrucción y producción de 

significados, la configuración cognitiva y sociocultural, la interacción con los demás, la 

comprensión de la cultura y los saberes que circulan en ella. Igualmente esta noción se 

relaciona con la concepción sociocultural de Vigotsky sobre el lenguaje como instrumento 

para la construcción de conocimientos y la configuración cognitiva, social, cultural y 

personal del estudiante en comunidades de aprendizaje y contextos de interacción. 

 

De acuerdo con lo anterior, el propósito de enseñanza se concentra en la configuración 

del universo socio ï cultural, cognitivo y personal del sujeto a través de los procesos de 

significación mediados por el lenguaje. De esta manera en el marco de la significación se 

propone el desarrollo de las habilidades comunicativas: leer, escribir, hablar y escuchar a 

través de los discursos cotidianos en los actos comunicativos, discursos científicos en la 

construcción de conocimientos y en la apreciación y creación estética a través de los 

discursos literarios, con el objetivo de configurar, reconstruir, comprender y reproducir el 

universo conceptual, cognitivo, cultural, social y personal del sujeto. Y en esta medida se 

propone el desarrollo de una competencia significativa como marco general desde donde 

cobra significado el desarrollo de las competencias: textual, semántica, pragmática o 

socio-cultural, enciclopédica, literaria y poética del estudiante. 

 

En el enfoque comunicativo y significativo la lectura y el proceso de comprensión ñse 

considera como un proceso significativo y semiótico cultural e históricamente situado, 

complejo, que va más allá de la búsqueda del significado y que en última instancia 

configura al sujeto lectorò (MEN, 1998, pág. 27) en esta medida la lectura es un proceso 

semiótico de construcción del sentido de los sistemas de significación que configuran la 

cultura, que son tanto verbales como no verbales.  

Desde esta perspectiva, los contenidos de aprendizaje y de enseñanza que se 

priorizan en una pedagogía del lenguaje con enfoque comunicativo y significativo son los 

de tipo procedimental, relacionados con los procesos de comprensión, producción y 

análisis crítico de los discursos socioculturales que median la construcción de 

significados en los actos comunicativos, en la construcción de conocimientos y en la 

apreciación estética de la literatura ya que a través de estos procesos se busca dotar de 

sentido y significado el universo cognitivo, social, cultural y personal del sujeto.   
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Poner el acento en el desarrollo de los contenidos procedimentales implica el tratamiento 

de los contenidos conceptuales en relación con el proceso de significación, de esta 

manera, los contenidos que se relacionan con la estructura de la lengua en sus niveles 

fonológico, morfológico, semántico y pragmático, las estructuras textuales y discursivas, 

los géneros y corrientes literarias y las teorías sobre la comunicación, se tratan con el 

objetivo de aplicar su conocimiento, uso, control y explicación como medio para 

reconstrucción de los saberes culturales, científicos, sociales y personales. 

 

A continuación se analiza un libro de texto para evidenciar las características de una 

pedagogía del lenguaje centrada en el enfoque comunicativo y significativo, donde se 

puede observar el proceso de significación como marco que direcciona los procesos de 

comprensión y de producción en la enseñanza y aprendizaje del lenguaje. 

El libro de texto: Metáfora 6 Castellano y literatura, del grupo editorial Norma, publicado 

en 2007 (Anexo C), es un ejemplo de diseño y aplicación de una pedagogía del lenguaje 

enmarcada en el enfoque comunicativo y significativo. Los contenidos de enseñanza se 

estructuran con base en los ejes curriculares propuestos en los Lineamientos 

Curriculares de Lengua Castellana (MEN, 1998) y los Estándares Básicos de 

Competencias en Lenguaje (MEN, 2006) organizando el objeto de estudio en cinco ejes: 

la literatura, la interpretación textual, la producción textual, la ética de la comunicación y 

la comprensión, interpretación y reconstrucción de las diversas formas simbólicas que 

circulan en los medios de comunicación masiva y en otros contextos actuales. 

Como ejemplo tomo de la primera unidad el eje referido a la literatura, donde el contenido 

de aprendizaje, la literatura y tradición oral, se presenta inicialmente a través de 

preguntas y textos que por un lado, invitan al estudiante a analizar y comprender la 

función social y cultural que cumple la tradición oral como medio para conservar las 

tradiciones de cada civilización y que por otro, tratan de actualizar los conocimientos 

previos que tiene el estudiante frente al contenido tratado. Posteriormente se presenta a 

través de un texto expositivo los contenidos relacionados con el concepto de tradición 

oral, la relación entre tradición oral, folclor y literatura y las formas de la tradición oral en 

prosa y en verso, y de cada tipología se presenta un ejemplo de texto. La unidad culmina 
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con una síntesis de la información y la propuesta de actividades2 donde se propone el 

uso práctico de los conocimientos construidos sobre la tradición oral en situaciones 

comunicativas relacionadas con la vida real del estudiante y donde el uso del lenguaje 

cobra significado como mediador cultural ya que a través de actividades como la 

construcción, producción y análisis de las diferentes formas de la tradición oral como las 

parábolas, los chistes, los refranes, las fábulas, las coplas, se invita a reflexionar sobre la 

función social y cultural que cumplen estas formas discursivas, además de propiciar la 

argumentación y la explicación de la importancia que tiene la literatura de la tradición oral 

como medio para conservar el patrimonio cultural de la humanidad. 

Á LA COMPRENSIÓN DE LECTURA ï LOS CONTENIDOS Y EL PROPÓSITO DE 
ENSEÑANZA 

El objeto de estudio que nos ocupa en el análisis de las prácticas pedagógicas, es el 

proceso de comprensión de lectura y en especial el proceso a nivel inferencial. En el 

desarrollo la psicología cognitiva y educativa se han configurado diferentes concepciones 

y explicaciones sobre cómo los factores cognitivos, personales y contextuales intervienen 

en el proceso de comprensión para lograr la interpretación del discurso con el que 

interactúa el lector. Entre las diferentes concepciones que se han configurado, Cassany  

ofrece una clasificación teniendo cuenta el proceso que se emplea para la obtención del 

significado, así pues identifica una concepción lingüística, otra psicolinguísitica y por 

último una sociocultural, entendidas no como tres formas diferentes de leer sino como 

tres representaciones sobre la lectura. (2006, pg. 23) De esta manera, se identifican tres 

enfoques desde donde se concibe el proceso de construcción del significado de un texto 

y cada concepcion se relaciona con las diferentes teorías que se han configurado sobre 

el proceso de comprensión: la teoría de la transferencia de información, la teoría 

interactiva y la teoría transaccional. 

Desde una concepción lingüística de la comprensión lectora, el significado del texto se 

aloja en el lenguaje escrito. Leer es identificar el valor semántico de cada palabra e ir 

relacionándolo con el de las palabras anteriores y posteriores. Desde esta perspectiva, 

se entiende que el lector comprende el contenido de un texto cuando recupera y 

relaciona el significado de todas las palabras y las oraciones que lo componen, 

                                                
 

2 Página 19 del Anexo C. 
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independientemente de los conocimientos del lector o de la influencia del contexto. En 

esta medida, el significado del texto es único, objetivo e igual para todos los lectores 

(Cassany, 2006). 

Esta concepción se relaciona con la teoría de la transferencia de información, que define 

la lectura como el proceso de extracción de información de forma lineal del texto de tal 

manera que el lector transfiere el significado de lo escrito a su mente. (Cairney, 2011) 

Así, las actividades de enseñanza y aprendizaje se centran en desarrollar la capacidad 

del estudiante para identificar fragmentos de información, memorizarlos y reproducirlos 

de forma idéntica o sintetizada al resolver los test de lectura. En esta medida, se requiere 

de la capacitación de un conjunto de habilidades para realizar dicho proceso en tres 

niveles de lectura: primero, el reconocimiento de las palabras, el segundo, la 

comprensión de los significados y por último la extracción del significado del texto 

(Dubois, 1991). 

 

Los contenidos. Esta conceptualización sobre la comprensión lectora priorizará en el 

desarrollo de las actividades, contenidos de aprendizaje que se centran en técnicas y 

ejercicios para extraer informaciones del texto, por ejemplo, sacar conclusiones después 

de leer un fragmento corto, responder adecuadamente test de lectura o simplemente ser 

diestro en la decodificación de la información (Cairney, 2011).  

 

Los contenidos procedimentales desde esta perspectiva no son estratégicos ya que el 

objetivo de la lectura radica en la memorización y reproducción automática e idéntica de 

las informaciones contenidas en el texto y en esta perspectiva sólo se propicia su 

ejecución y ejercitación sin desarrollar la auto-regulación de los procedimientos o su 

aplicación en nuevos contextos.  

 

Por otro lado, los contenidos conceptuales se centran en el conocimiento de la estructura 

de la lengua, la gramática, la ortografía, las épocas y los géneros literarios de forma 

descontextualizada y sin propósitos comunicativos ni funcionales. De esta manera, el 

conocimiento sobre la estructura de la lengua o la literatura no se utilizan para la 

comprensión, interpretación o exposición de fenómenos o acontecimientos diferentes o 

para la construcción de nuevas ideas sino para su reproducción idéntica o sintetizada.  
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El propósito de enseñanza desde esta concepción sobre la comprensión lectora, 

aprender a leer implica conocer y dominar el uso de las unidades léxicas de un idioma y 

las reglas sintácticas que regulan su combinación a nivel lineal o global del texto. En esta 

medida, el objetivo de enseñanza se centra, por un lado, en que el estudiante lector 

domine estos conocimientos léxicos y gramaticales y, por otro, de acuerdo con Carney en 

que el estudiante pueda verbalizar y reproducir ñcorrecta y fielmenteò lo que est§ escrito 

en el texto, en el contexto del aula y para el profesor. (2011)  

 

Concepción psicolingüística. En la comprensión lectora desde esta concepción, 

Cassany indica que el significado del texto no está inscrito en las palabras del texto, ni es 

único, sino que deviene del procesamiento de la información en la mente del lector. De 

esta manera, leer implica que el lector participe activamente en la construcción del 

significado al relacionar sus experiencias y conocimientos previos con los nuevos que 

aporta el texto a medida que se va desarrollando la lectura; en esta medida, el significado 

construido no es único porque depende del conocimiento previo y los objetivos que cada 

lector tenga. En este proceso, el significado se construye por medio de un conjunto de 

estrategias cognitivas que pone en acción el lector de forma automática como la 

elaboración de hipótesis, inferencias, predicciones, su corrección y verificación constante. 

(2006) 

 

La teoría interactiva de la comprensión lectora se relaciona con esta concepción, donde 

la lectura se define como el procesamiento del lenguaje escrito para construir un 

significado donde intervienen activamente el lector y el texto. (Goodman, 1982) Esto 

implica que se realice de forma simultánea y compleja una serie de procesos que van 

desde la descodificación del lenguaje escrito, hasta la generación de predicciones, 

hipótesis, inferencias y su verificación, que se apoyan en el conocimiento previo del lector 

y en los indicadores que le brinda el texto a nivel léxico, sintáctico y grafo-fónico. (Solé, 

1992)  

 

Los contenidos de aprendizaje por un lado son de tipo procedimental, técnicas para 

construir el significado del texto a partir de procesos como la extracción, selección, 

síntesis e interpretación. Por otro lado, son de tipo conceptual sobre el conocimiento de 

la lengua a nivel léxico, sintáctico y semántico, las estructuras textuales y el conocimiento 

de los procedimientos que mantienen la coherencia y la cohesión del discurso.  
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Los contenidos procedimentales que ayuden a jerarquizar y sintetizar la información del 

texto por medio de la actuación de las macrorreglas: supresión, integración y generación 

de información, para construir las microproposiciones y macroproposiciones del 

contenido global del texto (Van Dijk, 1980; 1983). Entre estos procedimientos se 

encuentra el subrayado, la esquematización, el establecimiento de propósitos y 

predicciones, hipótesis e inferencias con autopreguntas para regular la comprensión. 

Bajo este modelo, lo ideal es que la enseñanza de los contenidos procedimentales se de 

en situaciones de aprendizaje donde se busca que el estudiante aprenda a procesar la 

información del texto y a utilizar diversas estrategias metacognitivas que posibiliten la 

comprensión. (Solé, 1992) 

 

De esta manera, no se trata sólo de la repetición de técnicas para extraer, seleccionar e 

interpretar informaciones sino que implica fomentar su uso de manera estratégica para 

que el lector pueda planificar, verificar y corregir los problemas que le surjan en el 

proceso de comprensión para así poder superarlos y construir de forma autónoma el 

significado el texto. Según Solé, este tipo de contenidos procedimentales son los que 

deberían enseñarse bajo este modelo, y los denomina estrategias de comprensión 

lectora; así, las estrategias que deben enseñarse son:  

 

Las que permiten dotarse de objetivos de lectura y actualizar los conocimientos 

previos relevantes (é) las que permiten establecer inferencias de distinto tipo, 

revisar y comprobar la propia comprensión mientras se lee y tomar decisiones 

adecuadas ante errores o fallos de comprensi·n (é) las dirigidas a recapitular el 

contenido, a resumirlo y a extender el conocimiento que mediante la lectura se ha 

obtenido (é) (1992, pág. 64). 

El propósito de enseñanza bajo esta concepción aprender a leer implica dominar este 

conjunto de procesos cognitivos. De esta manera, el objetivo de enseñanza se centra en 

el desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas para la generación, verificación y 

corrección constante de hipótesis, predicciones e inferencias con el propósito de 

procesar la información y construir el significado del lenguaje escrito. Se llama 

ñalfabetizaci·n funcional, a este tipo de destrezas cognitivas para construir el significado 

del textoò (Cassany, 2006, pág. 21).  
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Concepción socio-cultural. Para Cassany, desde la orientación sociocultural, la lectura 

se entiende como una actividad social y construida socialmente; en esta perspectiva, su 

naturaleza varía de acuerdo con las características y circunstancias históricas 

particulares del momento. Esta dinámica genera prácticas de lectura variadas: con 

diferentes objetivos, diversidad de lectores, textos con características diferentes como las 

noticias, la publicidad, el chat, y escritores particulares.  

 

De acuerdo con esto, no existe una única forma de leer, sino que existen variadas 

maneras de comprender los discursos que circulan en las diversas comunidades como 

las académicas, literarias, informativas o recreativas. Para lograr una comprensión se 

requiere además del desarrollo de los procesos cognitivos, del conocimiento de los 

significados implícitos de carácter sociocultural que circulan en estos discursos. 

(Cassany, 2006) 

 

En resumen, para la orientación sociocultural, leer no es sólo un proceso 

psicobiológico realizado con unidades lingüísticas y capacidades mentales. 

También es una práctica cultural insertada en una comunidad particular, que 

posee una historia, una tradición, unos hábitos y unas prácticas comunicativas 

especiales. Aprender a leer requiere conocer estas particularidades, propias de 

cada comunidad. (2006, pág. 28). 

 

Bajo esta concepción, la teoría transaccional de la comprensión lectora puede 

ampliar la descripción del proceso que se desarrolla en esta práctica. En esta teoría, el 

proceso de comprensión lectora se define como un acto de comunicación que implica la 

interacción dinámica entre el lector, el texto y el contexto; los significados se construyen a 

partir de la transacción entre los sentidos, ideologías, creencias, conceptos, cultura y los 

sentimientos que contienen estos tres elementos; en esta perspectiva se construye un 

significado nuevo y enriquecido. Esta construcción particular del significado dependerá 

de los factores que intervienen en la transacción como el contexto y el propósito que el 

lector tiene frente a la lectura. Así pues, la comprensión es el resultado de esta 

transacción, donde se construye un nuevo texto que deviene de la síntesis y dialogo 

entre el texto, el lector y el contexto. (Rosenblat, 1996) 
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Los contenidos conceptuales de enseñanza desde este enfoque, sólo cobran 

significado si se relacionan con su uso en contextos reales, de esta manera se tratarán 

contenidos sobre la pragmática del lenguaje, el contexto del texto y del autor, los usos y 

función de los textos, los discursos que en ellos circulan, los diferentes significados que 

se han construido en comunidades particulares (Cassany, 2006).  

 

Por otro lado, los contenidos procedimentales serán de tipo metacognitivo, como los 

nombrados en el modelo anterior, en la medida en que su aprendizaje y aprensión 

ayuden al estudiante a autorregular de forma autónoma el proceso de comprensión. 

(Solé, 1992) La enseñanza de este tipo de contenidos se dará de forma contextualizada y 

a medida que lo requiera el estudiante en el desarrollo de la lectura, teniendo en cuenta 

sus necesidades como lector activo que se enfrenta a problemas de comprensión; estos 

contenidos se brindan como una ayuda y apoyo por parte del profesor. 

 

En este modelo más que el aprendizaje de contenidos, se prioriza la creación de 

espacios pedagógicos de socialización con sentido de comunidad en donde los 

estudiantes socializan y comparten los significados construidos, y estos se reconocen 

como importantes y significativos para los miembros de esta comunidad. (Rosenblat, 

1996; Cairney, 2011)  En situaciones de enseñanza de este tipo, lo que se busca es 

fomentar una actitud y actuación reflexiva, crítica y motivante frente a la lectura. Además, 

el tratamiento explícito de los contenidos actitudinales sobre la importancia de compartir 

puntos de vista, de escuchar al otro, de respetar y valorar los puntos de vista y creencias 

del otro, y la importancia de la función socializadora del lenguaje, permite que el lector 

pueda reconstruir su pensamiento, cultura, creencias, actitudes, valores y en última 

medida lo configure como sujeto. 

 

Propósito de enseñanza: de acuerdo con estas consideraciones, el propósito de 

enseñanza de la lectura en el aula se centra en el desarrollo y la construcción de un 

sujeto reflexivo y crítico que dota de sentido su mundo interior y físico, por medio de la 

interacción con los discursos y con los miembros de su comunidad como los compañeros 

o los profesores.   
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2.2.2 Estrategias metodológicas de enseñanza y aprendizaje 

La segunda variable de análisis de la práctica pedagógica se relaciona con la manera 

como se secuencian las actividades y los contenidos de enseñanza y aprendizaje. 

Siguiendo a Zabala, V. (2000), el segundo referente teórico que direcciona las prácticas 

pedagógicas se relaciona con la fuente psicológica y didáctica, que determina el 

conocimiento de ¿cómo se aprende? y en una visión integradora la concepción 

psicológica que se tiene de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Así, desde la 

psicología se concretan los diversos estilos de aprendizaje, que determinan la toma de 

decisiones frente al diseño de la unidad didáctica y definen unos criterios de enseñanza. 

Este referente se relaciona con las preguntas: ¿cuándo y cómo enseñar? y determinaría 

la estructura y secuenciación de los contenidos y actividades de enseñanza y 

aprendizaje; que se complementan con el proceso final de la intervención, la evaluación. 

Esta última variable se relaciona con la pregunta ¿qué, cómo y cuándo evaluar?   

 

El elemento de análisis central de esta variable es la secuenciación de actividades de 

enseñanza/aprendizaje o secuencias didácticas, que se definen como un conjunto de 

actividades estructuradas para la consecución de unos objetivos educativos y definidas 

por unos contenidos. Junto a la unidad didáctica coexisten otras variables de análisis  

como el tipo de relaciones interactivas que se establecen entre el profesor, el alumno y el 

saber, cuyas características posibilitan o no la consecución de los objetivos propuestos 

en el desarrollo de las secuencias de actividades; la organización de los contenidos, el 

uso de los materiales curriculares y los criterios de evaluación. La descripción de estas 

variables en su conjunto ayudan a concretar las características diferenciadoras de las 

diversas formas de enseñanza ï aprendizaje. 

 

De acuerdo con este referente teórico, para analizar las características de las estrategias 

metodológicas que utiliza cada profesor se recolectó información sobre cuatro aspectos. 

El primero se relaciona con el concepto que tienen los profesores sobre el cómo se 

aprende: enfoque centrado en el profesor (heteroestructurante), enfoque centrado en el 

estudiante (autoestructurante), o en la participación conjunta de ambos 

(interestructurante). Con el concepto que tienen sobre la participación tanto propia como 

del estudiante en los procesos de enseñanza y aprendizaje y en qué medida cada uno 

aporta para cumplir los objetivos de aprendizaje propuestos.  
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El segundo aspecto que se indagó tenía el objetivo de identificar qué tipo de actividades 

o tareas se propone desarrollar en las clases centradas en procesos de comprensión 

lectora: actividades de ejercitación, actividades para la construcción de significado del 

texto o para darle sentido y significado a las informaciones que aporta el texto. El tercer 

aspecto que se trató se relaciona con la manera como se estructuran las actividades y 

las estrategias metodológicas que se utilizan para desarrollarlas en la clases. En los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en comprensión lectora se identifican tres 

ejemplos de enfoques como marco de referencia para describir las diferentes prácticas: 

instruccional, enseñanza progresiva y enseñanza recíproca. Por último, se recolectó 

información sobre el sentido y propósito que el docente le atribuye a la evaluación.  

A continuación se definen las características de las estrategias metodológicas de 

enseñanza y aprendizaje en comprensión lectora relacionadas con cada modelo 

pedagógico. 

Á MODELO TRADICIONAL ï MÉTODO HETEROESTRUCTURANTE 

Secuencias metodológicas: qué, cómo y cuándo enseñar. Las secuencias de las 

actividades están dominadas por la instrucción directa, que tiene su origen en la 

investigación de proceso - producto, donde la instrucción dada por el profesor establece 

una relación de causalidad con la enseñanza y aprendizaje del estudiante, el producto. 

(Solé, 1992) 

 

Las actividades que se desarrollan en las secuencias metodológicas son 

descontextualizadas, no responden a los intereses de los estudiantes y son programadas 

por el profesor para capacitar y ejercitar al estudiante en habilidades de comprensión. En 

este tipo de aulas el profesor expone, con instrucción directa a los estudiantes y estos 

desarrollan las actividades de forma individual, no se propician espacios de socialización 

excepto para corregir los significados definidos por el profesor, en esta medida la relación 

entre el estudiante y el profesor es sólo para recibir y verificar la instrucción.  

Baumann (1985), propone un modelo de instrucción directa para la comprensión lectora, 

que se desarrolla en cinco etapas. (1) La introducción: donde se explican los objetivos de 

las actividades y qué utilidad tienen para la lectura; (2) el ejemplo: se ejemplifica la 

estrategia que se va a tratar por medio de un texto, para que el estudiante comprenda en 

qué consiste; (3) la enseñanza directa: el profesor por medio de una exposición muestra, 
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explica y describe la habilidad, dirigiendo la actividad. Los alumnos responden a las 

preguntas de forma individual y elaboran la comprensión del texto; (4) aplicación dirigida 

por el profesor: después de esta explicación los alumnos ponen en práctica la habilidad 

aprendida con la supervisión del profesor, se hace un seguimiento de los alumnos y si se 

requiere se vuelve a enseñar; (5) Por último está la práctica individual: donde el 

estudiante ejercita de forma individual  la habilidad con material nuevo.  

Qué, cómo y cuándo evaluar. La evaluación se centra en determinar si el estudiante 

puede dar cuenta fiel de las informaciones explícitas o implícitas que se encuentran en 

los tres niveles de lectura: literal, inferencial y crítico. Y en esta perspectiva, el sujeto es 

un ente pasivo a quien no se le reconocen los diferentes grados de desarrollo que pueda 

alcanzar, sino que se le valora cuánto puede dar cuenta de la información que extrajo del 

texto. (Dubois, 1991)  

 

Para sintetizar, desde el enfoque tradicional en la enseñanza y aprendizaje del proceso 

de lectoescritura, los estudiantes no realizan actividades significativas que se relacionen 

con sus necesidades, intereses ni conocimientos previos, así pues, los estudiantes no 

participan para escoger las lecturas de la clase, leen y escriben textos que no se 

relacionan con la lectura en el mundo real y sin fines comunicativos, y no se dan 

espacios para socializar las interpretaciones y producciones que se realizan, en 

consecuencia no asimilan o comprenden las funciones e importancia que tiene la lectura 

y escritura en el mundo real (Cairney, 2011). 

Por esta razón, en la dinámica del enfoque tradicional no se consideran los procesos 

cognitivos que intervienen en el proceso de comprensión e interpretación de textos, 

además, las estrategias metodológicas se centran en la verbalización de los contenidos, 

no hay propósitos comprensivos y la valoración sólo se determina si se recuerda o no la 

información literal con ejercicios de preguntas y respuestas.  

En esta medida el modelo tradicional no considera, por un lado, los mecanismos 

cognitivos que intervienen en el proceso de comprensión de lectura y, por otro, 

desconoce el carácter constructivo, histórico y  sociocultural de la enseñanza.  
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Á MODELO CONSTRUCTIVISTA COGNITIVO- MÉTODO DE  
AUTOESTRUCTURACIÓN 

Secuencias metodológicas, cómo y cuándo enseñar. De acuerdo con los principios 

del constructivismo, las situaciones de aprendizaje deben ser significativas, se plantean 

actividades que establecen objetivos frente a la lectura y con textos que se relacionan 

con el mundo real del estudiante para que éste se sienta interesado y motivado hacia la 

lectura. En esta medida, los textos se escogen teniendo en cuenta el conocimiento previo 

del estudiante y su nivel de desarrollo para que pueda relacionar sus conocimientos 

previos con los nuevos y así propiciar la transformación de sus esquemas mentales. 

 

Solé (1992) define las estrategias mediadas por el profesor, que favorecen el aprendizaje 

en lectura. Así pues, desde el constructivismo se plantean tres condiciones de las 

situaciones de enseñanza y aprendizaje en lectura: la primera, se refiere al carácter 

procesual de la construcción conjunta de conocimiento (Edwards y Mercer, 1988, citado 

en Solé), de tal modo que tanto el maestro como el estudiante puedan compartir de 

forma progresiva y ascendente el conjunto de significados y el dominio de procedimientos 

para adecuarse a la situación particular y en esta medida pueda incidirse en la realidad 

conjunta. La enseñanza y aprendizaje en lectura se considera como un proceso 

progresivo donde a partir de la interacción se da la construcción conjunta de los saberes.  

La segunda condición establece que durante el proceso de construcción conjunta el 

profesor tiene la función de guía (Coll, 1990, citado en Solé, 1992) y debe garantizar una 

mediación entre los saberes que va construyendo el estudiante y los que ya se han 

construido socialmente. A partir de la consideración señalada, es importante destacar el 

concepto del proceso de andamiaje, donde se explica que el profesor puede plantear 

situaciones de enseñanza que le exijan al estudiante ir más allá de sus capacidades con 

la perspectiva de propiciar su desarrollo, pero que al asegurarse de que el conocimiento 

se haya interiorizado deben retirarse oportunamente las ayudas brindadas con el objetivo 

de generar autonomía en el aprendizaje. Cuestión que se plantea en la tercera 

concepción, donde se explica que el mediador del proceso, en este caso el maestro, 

debe promover situaciones donde el estudiante asuma progresivamente la 

responsabilidad de su desarrollo y pueda en consecuencia afianzar su autonomía. 

Un modelo de enseñanza y aprendizaje que se adapta a estas condiciones y que puede 

ser un ejemplo para el análisis de las prácticas es la expuesta por Collins y Smith (1980 
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citado en Solé, 1992, pág. 66), quienes plantean la necesidad de enseñar estrategias 

para la comprensión lectora, que se dan de manera progresiva en tres fases. En la 

primera fase de modelado, el profesor a partir de la lectura en voz alta modela a los 

estudiantes al expresar en el transcurso de la lectura los procesos que a él le permiten 

comprender el texto, las hipótesis que realiza, los criterios que utiliza para verificar las 

hipótesis planteadas. Además de comentar las dudas que encuentra, sus limitaciones 

comprensivas y los recursos que utiliza para resolverlos. En la segunda fase, relacionada 

con la participación del alumno, el profesor dirige el proceso de comprensión 

planteándole al estudiante preguntas sobre las hipótesis del tema del texto o preguntas 

abiertas y animándole a que participe en el uso de las estrategias comentadas que le van 

a facilitar la comprensión. En la tercera fase, de lectura silenciosa, se pretende que el 

estudiante realice de manera autónoma las actividades de las fases anteriores: dotarse 

de objetivos de lectura, predecir, hipotetizar, buscar y encontrar apoyo para las hipótesis, 

detectar y compensar fallos de comprensión, etc. Incluso en esta fase, pueden 

proporcionársele ayudas de muy distinta índole al alumno: ofreciéndole textos 

preparados que obliguen a realizar determinadas inferencias; con errores para 

solucionar; variando los tipos de texto que se presentan.   

Qué, cómo, cuándo evaluar. La evaluación se da de forma progresiva, donde la 

retroalimentación es vital para intervenir y mejorar el proceso de aprendizaje. Así, Solé 

identifica una evaluación inicial, desde donde se puede delimitar el conocimiento previo 

del lector; una evaluación sumativa, que se da al final para determinar cuánto ha 

avanzado y aprendido el estudiante; y por último una evaluación final, que permite valorar 

el desarrollo del proceso para identificar falencias, intervenir y ajustar el plan de acción. 

(Solé, 1992)  

Á MODELO CONSTRUCTIVISTA SOCIO ï CULTURAL ï MÉTODO 
INTERESTRUCTURANTE 

Secuencias metodológicas, cómo y cuándo enseñar. El proceso de enseñanza y 

aprendizaje alrededor de la comprensión lectora implica la intervención y apoyo de un 

mediador cultural, el docente, y de igual forma, de contextos de socialización. De esta 

manera, se debe dar una práctica guiada donde profesor apoye y socialice con el 

estudiante para que pueda construir significados, escuche y apoye puntos de vista sobre 

los significados construidos, proporcione informaciones pertinentes cuando el alumno lo 
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necesite, proporcione estrategias que utilizan los lectores para construir significados, 

evalúe los esfuerzos que han logrado los estudiantes para ayudar a desarrollar sus 

potencialidades, muestre cómo se realiza el proceso de escritura y lectura en contextos 

reales y con objetivos diversos y contextualizados, además, demostrar que también son 

lectores y comparten las mismos problemas y emociones. (Cairney, 2011)  

 

En este proceso de enseñanza y aprendizaje guiado por el profesor es importante crear 

zonas de desarrollo próximo para que se dé un desarrollo potencial, el nivel de desarrollo 

que puede lograr un niño a partir del aprendizaje. En este proceso de desarrollo es de 

vital importancia el papel que cumple la interacción y el apoyo entre el docente y alumnos 

y entre estos, ya que sólo a partir de la socialización se puede jalonar el desarrollo actual 

de los niños. (Vygotski, 1978) De la mano de este proceso se dan situaciones de 

andamiaje, referidas a las actividades propuestas que están más allá del nivel de 

desarrollo actual del estudiante para que a partir de la ayuda, apoyo o guía que le brinda 

el docente y los demás compañeros se pueda alcanzar el desarrollo potencial.   

De esta manera, se deben proponer secuencias y contenidos que permitan al lector 

desarrollar sus capacidades por medio de textos que exigen niveles de comprensión más 

complejos que los que el estudiante maneja. Además se deben generar los espacios 

propicios para la socialización y apoyo entre pares para puedan compartir sus 

experiencias como lectores y reconstruir los significados logrados. Acá, se prioriza la 

generación de preguntas y de comunidades de lectores ya que son las que propician el 

desarrollo y la apropiación de la lectura. (Cairney, 2011)  

Por otro lado, la concepción semiótica del proceso de lectura tiene una importante 

incidencia sobre la enseñanza ya que hay que introducir en la práctica la comprensión de 

otros sistemas de significación como la publicidad, el video, la fotografía, el documental, 

la película, los hipertextos, la imagen, la música, las diferentes formas de usar los signos 

en las redes sociales, los emoticones. Además, para la enseñanza del proceso lector en 

ciclo cuarto, es muy importante introducir en el aula los discursos y las nuevas lecturas, 

que  los lectores - adolescentes utilizan en nuestra época. (Aragón, 2010)  

 

Un ejemplo de estrategias de enseñanza desde esta perspectiva, puede ser el modelo de 

enseñanza recíproca de Palincsar y Brown (1984, citado en Solé, 1992, pag. 69). Este 

modelo propone cuatro estrategias básicas para la comprensión de un texto: formular 
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predicciones, plantearse preguntas sobre el texto, clarificar dudas y resumirlo, a partir de 

una discusión en torno al texto con una participación y dirección del proceso por parte de 

cualquiera de los participantes. Así pues, cada integrante plantea preguntas que deben 

ser respondidas por los demás (con aclaraciones de las dudas que puedan surgir) para 

después realizar un resumen y enseguida realizar predicciones del fragmento posterior.  

Qué, cómo y cuándo evaluar. La evaluación en este tipo de espacios de enseñanza y 

aprendizaje, requiere de una valoración que permita establecer el estado actual del 

desarrollo del estudiante para determinar los criterios del desarrollo potencial que se 

quiera lograr por medio de la intermediación de la práctica pedagógica. Además se dan 

espacios para la autoevaluación, ya que el estudiante es quien mejor puede determinar 

qué problemas tiene frente a la lectura o qué se le facilita. Por otro lado, la coevaluación 

en estos espacios de socialización es importante ya que en las actividades entre pares  

se pueden conocer mejor las fortalezas o debilidades que tienen los otros compañeros, 

teniendo como punto de referencia las capacidades propias; o cómo  las intervenciones 

de los compañeros son significativas para construcción conjunta de significados.   

2.2.3 Dimensión afectiva del profesor 

Las variables de análisis expuestas a lo largo del capítulo a su vez están enmarcadas e 

influenciadas por las características del contexto educativo particular en donde se dan los 

procesos de enseñanza y aprendizaje como ñlos espacios y la estructura del centro, las 

características de los alumnos y su proporción por aula, las presiones sociales, los 

recursos disponibles, la trayectoria profesional del profesorado, las ayudas externasò 

(Zabala V., 2000, págs. 14-19); que dificultan o favorecen el desarrollo y consecución de 

los objetivos estructurados en el modelo teórico que subyace a la intervención 

pedagógica. 

La comprensión de cómo el microsistema del aula y los diversos factores de la práctica 

pedagógica favorecen o no el aprendizaje de los estudiantes, no se puede limitar sólo a 

la caracterización de la tenencia o no de ciertos recursos físicos o de la calidad de la 

infraestructura, también es importante identificar cómo las características de la gestión 

institucional inciden positivamente o no en las interacciones entre el profesor, los 

estudiantes y el saber en el aula. Así, las variables de la gestión institucional 

relacionadas con el contexto socio-afectivo del maestro, pueden incidir de manera 
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positiva o negativa en el desempeño de los actores que interactúan tanto en el micro 

como en el macro-sistema educativo (Bogoya, Jurado, Restrepo, Rodriguez, Barriga, 

2007) 

En este caso, la dimensión socio-afectiva del profesor, se relaciona con el grado de 

satisfacción y de tranquilidad que el profesor siente al llevar a cabo sus actividades 

porque se siente a gusto en la institución, debido al tipo de relaciones sociales que 

entabla con los compañeros y los directivos docentes, por el apoyo que se le brinda para 

poder desempeñarse con eficacia o para emprender nuevos proyectos y a la manera 

cómo percibe que la organización institucional lo favorece o no (Bogoya, 2010). De esta 

manera, se indaga sobre la percepción que el profesor tiene frente a las relaciones 

sociales intra-institucionales y a los procesos organizativos, para identificar el grado de 

satisfacción que siente al ejercer su labor en la institución, y en esta medida analizar si 

influye positiva o negativamente en el aprendizaje de los estudiantes. 

 

Son múltiples las variables que deben tenerse en cuenta tanto en la planeación de la 

intervención pedagógica que hace el profesor, como en las acciones interactivas, 

constructivas y cognitivas que pone en juego el estudiante-lector, teniendo en cuenta 

además, su relación con unas condiciones circunstanciales del aula, la institución o del 

contexto familiar del estudiante que puedan o no favorecerlas. Desde esta perspectiva, 

salta a la vista la difícil tarea de poder identificar y caracterizar cuáles serían las prácticas 

pedagógicas que pueden favorecer el aprendizaje y desarrollo de la comprensión en 

lectura inferencial. Por esta razón, en el presente trabajo se identificaron las diversas 

perspectivas, teniendo en cuenta que la realidad de la práctica educativa es un ambiente 

complejo donde las diversas concepciones pedagógicas interactúan para adecuarse a la 

situación particular del aula. Los modelos pedagógicos expuestos y las características de 

cada una de las variables de análisis alrededor de la enseñanza y aprendizaje en 

comprensión lectora, sirven como herramienta para observar y caracterizar a cada 

docente, sin embargo no se espera que cada práctica se enmarque totalmente en un solo 

modelo pedagógico ya que en cada una pueden coexistir elementos de varios modelos.  

De esta manera, se busca describir y perfilar las prácticas pedagógicas de cada profesor 

para analizar e identificar qué características de las estrategias de enseñanza y 

aprendizaje en comprensión lectora se asociaron positivamente con el avance de la 
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habilidad en la comprensión de lectura inferencial de los estudiantes, que hacen parte de 

los grupos de intervención. Y en esta medida, poder identificar las características 

diferenciadoras de las estrategias de enseñanza que lograron un mayor o menor avance 

en los resultados.   

A partir de esta delimitación conceptual se identifican las características de las prácticas 

pedagógicas, que se considera pueden ser predictoras de situaciones de aprendizaje 

positivas en pro del desarrollo de la comprensión en lectura inferencial: 

1. Las prácticas pedagógicas en las que las características de las variables de análisis se 

relacionan con un modelo pedagógico constructivista cognitivo y método de 

autoestructuración, cuando se promueve una actuación estratégica y metacognitiva 

frente a la lectura. 

2. Las prácticas pedagógicas cuyas características se relacionan con un modelo 

pedagógico constructivista socio ï cultural y método de interestructuración ya que 

pueden ser las más efectivas por su carácter incluyente, en donde se reconoce la 

importancia de la apropiación de las diversas formas de mediación del lenguaje como 

instrumento para la construcción de conocimientos y la configuración cognitiva y personal 

del estudiante en comunidades de aprendizaje, contextos de interacción y en situaciones 

educativas cooperativas donde se propicia la socialización y la discusión para la 

construcción conjunta de significados. 

3. Las prácticas en donde se crean sistemas de apoyo para generar y reorganizar el 

avance y desarrollo psicológico del estudiante por medio de la creación de zonas de 

desarrollo próximo y de mecanismos de participación guiada.  

4. Prácticas en donde las actividades, los contenidos y su secuencia promuevan un 

aprendizaje significativo. 

6. Prácticas en donde el significado del texto se construya a partir de la interacción, 

socialización y discusión sobre las diferentes interpretaciones y se realicen producciones 

discursivas de tipo argumentativo. 

Las prácticas pedagógicas cuyas características se relacionan con un enfoque 

constructivista socio - cultural se pueden asociar positivamente con el desarrollo de los 

procesos en comprensión lectora; de acuerdo con esto, los principios de este enfoque 
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son el marco de referencia que permitió analizar, explicar e interpretar tanto las 

situaciones de interacción de enseñanza y aprendizaje, como los actores que intervienen. 

La manera como este enfoque concibe la dinámica de la enseñanza permite comprender 

cómo a partir del cumplimiento de unas características particulares de la intervención 

mediadora y estratégica por parte del profesor, favorecen a los estudiantes para que 

puedan aprender a leer de forma significativa.  

De acuerdo con lo anterior, en el proyecto se considera que el desarrollo y generación 

del conocimiento, en este caso los procesos de comprensión en lectura, son el producto 

de la interacción significativa entre el estudiante, el maestro, el texto y el contexto cultural 

y socialmente construido. El estudiante se concibe como un actor autónomo e individual, 

de carácter cognitivo, social y afectivo, que participa activamente en la construcción tanto 

del sentido del texto como en la interiorización de contenidos procedimentales para lograr 

la comprensión de los significados; y el maestro es un mediador y promotor que posibilita 

esta construcción.  

Las concepciones planteadas, por un lado, permiten comprender de forma holística la 

práctica pedagógica y en esta medida favorecen la caracterización particular y 

compartida de los factores que interactúan y cómo actúan. Y, por otro, tales 

concepciones proporcionan un patrón de medida para determinar cómo al cumplirse 

ciertas circunstancias y condiciones, puede promoverse la comprensión en lectura 

inferencial. 

Teniendo en cuenta estas características predictoras del avance en el aprendizaje de los 

procesos de comprensión lectora, se expone a continuación, el marco de referencia 

explicativo de la comprensión de lectura a nivel inferencial y las estrategias de 

enseñanza y aprendizaje que se implementaron en las escuelas de intervención.  

2.3 COMPRENSIÓN DE LECTURA A NIVEL INFERENCIAL 

Hasta este punto se han caracterizado los factores del docente que se relacionan con la 

enseñanza en lectura, a saber, los modelos pedagógicos y las estrategias metodológicas 

que pueden favorecer el desarrollo de la comprensión en lectura de los estudiantes. 

Además se consideró que en el proceso de comprensión de lectura intervienen 

mediadores culturales como el texto, el docente y el contexto, y también los procesos 

cognitivos que el estudiante pone en juego para poder construir los significados. A partir 
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de tales consideraciones, me centro en los procesos de comprensión para entender 

cómo funcionan y exponer una serie de estrategias que puede emplear el estudiante para 

utilizar mecanismos inferenciales. 

2.3.1 El acto de leer 

En la lectura, desde el enfoque comunicativo y significativo del estudio del lenguaje, el 

lector, el texto y el contexto participan activamente en la construcción de los significados; 

los conceptos, conocimientos previos, actitudes, cultura, ideologías, sentimientos y 

visiones de mundo, interactúan y crean un diálogo. A partir de este diálogo, se genera 

una valoración y reestructuración de las ideas tanto del lector sobre el significado del 

texto como de los conocimientos previos que tiene y de las visiones de mundo que 

construye. ñAqu² el acto de leer se entenderá como un proceso significativo y semiótico 

cultural e históricamente situado, complejo, que va más allá de la búsqueda del 

significado y que en ¼ltima instancia configura al sujeto lectorò (MEN, 1998, pág. 27). 

Desde esta perspectiva semiótica, la lectura es un proceso de construcción del sentido 

de los sistemas de significación que configuran la cultura, que son tanto verbales como 

no verbales.  

2.3.2 El proceso de comprensión lectora 

En el proceso lector coexisten dos fases que se complementan: la primera se refiere a la 

comprensión en sí del significado del texto; la segunda depende de la primera y se refiere 

a la producción, en donde el lector recrea y enriquece el contenido que ha construido del 

texto (MEN, 1998). Con respecto a la primera fase de comprensión, el lector establece 

conexiones entre sus conocimientos y experiencias previas y las informaciones que le 

aporta el texto para construir una representación mental coherente y organizada de su 

contenido. Este proceso se lleva a cabo a través de un conjunto de estrategias 

cognitivas: de muestreo, predicción, inferencia, verificación y autocorrección, que de 

acuerdo con Goodman (Goodman, 1982), se realizan de manera espontánea e 

interrelacionada. Esta representación mental sobre el texto, es la que permite al lector 

posteriormente reflexionar sobre las interpretaciones que hace o las intenciones e 

implicaciones culturales, ideológicas y éticas que subyacen en el texto, esto es lo que 

propicia el enriquecimiento y reconstrucción tanto del texto como del sujeto.  
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El lector utiliza estas estrategias y las desarrolla durante la lectura. Así, por medio del 

muestreo desecha las informaciones redundantes y selecciona las ideas y palabras más 

relevantes y significativas para poder interpretar el contenido del texto. Por otro lado, a 

partir de las informaciones que va construyendo sobre el texto y sus conocimientos 

previos, predice las informaciones que vendrán posteriormente en el texto y realiza 

predicciones sobre el final de las palabras, de expresiones, del desarrollo o final del tema 

o la historia o de una conclusión. En este constante muestreo y predicción de las 

informaciones, la generación de las inferencias cumple un papel importante ya que por 

medio de esta estrategia el lector deduce las informaciones que están implícitas en el 

texto a partir de las informaciones explícitas y los conocimientos previos que tiene tanto 

conceptuales y lingüísticos como vivenciales y experienciales. En este proceso, además 

de realizar muestreos, predicciones e inferencias, el lector constantemente realiza 

estrategias de autocontrol sobre las interpretaciones que ha construido, de esta manera  

va evaluando si las predicciones e inferencias que ha hecho son correctas y las va 

corrigiendo. (Goodman, 1982) 

En estos procesos cognitivos intervienen otros aspectos contextuales como los 

propósitos que el lector se plantea conscientemente en torno al texto; el conocimiento 

previo que el lector tiene sobre el contenido, lingüístico y extralinguistico; el nivel de 

desarrollo cognitivo, referido a la capacidad que tiene el sujeto para modificar y 

reestructurar sus esquemas mentales cuando adquiere nuevas informaciones; la 

situación emocional y, por último, la competencia lingüística, que se relaciona con el nivel 

de conocimiento, uso y control que el sujeto tenga de la lengua. (MEN, 1998) 

Así pues, el lector sea experto o no, pone en juego siempre una serie de estrategias 

cognitivas básicas pero de forma automática; sin embargo éstas pueden ser cualificadas 

por medio de la práctica o intervención pedagógica, fomentando y desarrollando en el 

sujeto una actuación estratégica que le permita tomar decisiones frente a los problemas 

de comprensión que pueda encontrar al reconstruir una representación mental coherente 

del contenido del texto.  

En la intervención pedagógica, Solé (1992) explica cómo estos procesos se desarrollan 

de forma progresiva a través de tres fases: en la primera fase de prelectura o de 

anticipación, el lector establece objetivos, indaga sus conocimientos previos, formula 

predicciones y se plantea interrogantes sobre la estructura y contenido del texto. La 
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importancia de establecer estas condiciones radica en que a partir de las verificaciones 

que el lector  va haciendo a medida que avanza en la lectura, puede relacionar sus 

conocimientos previos, los objetivos propuestos y la información del texto para construir 

una interpretación.  

En la segunda fase, durante la lectura o la denominada fase de construcción, el lector 

debe centrarse en los contenidos principales a partir de indicadores textuales como 

títulos, subtítulos, gráficos y controlar su comprensión, identificar afirmaciones, formular 

hipótesis y valorarlas, realizar inferencias y, además, buscar estratégicamente ayudas si 

se le presentan problemas de interpretación. En la última fase después de la lectura o de 

evaluación, el lector debe dar cuenta de todo el proceso y por ende de las construcciones 

que hizo sobre el significado del texto, a partir de resúmenes, mapas conceptuales, 

mapas mentales, reseñas, entre otros. 

2.3.3 El proceso de comprensión y el papel de las inferencias 

En el proceso de comprensión el lector va construyendo niveles de representación 

mental sobre el contenido del texto cada vez más complejos, denominados: superficial, 

base del texto y situacional, donde las inferencias cumplen el papel primordial de 

establecer la coherencia local, la interpretación global del texto y la situacional, referida a 

la construcción del modelo mental sobre el contexto al que se refiere el texto (Montanero 

Fernandez, 2002). En este proceso de comprensión, las inferencias se encargan de 

establecer relaciones entre las informaciones explícitas del texto para construir una 

coherencia local o entre las informaciones que aporta el texto y los conocimientos previos 

para realizar una interpretación global del mismo (León J. A., 2001). 

Así pues, en el proceso de comprensión las inferencias son necesarias porque permiten 

establecer relaciones entre las informaciones explícitas del discurso y los conocimientos 

previos del lector ya sean conceptuales, contextuales, experienciales y lingüísticos o los 

que se van construyendo sobre el mismo contenido del texto, para así poder deducir 

informaciones implícitas o construir nuevas informaciones.  

Al respecto, es necesario contemplar que el lector siempre realiza inferencias de forma 

intuitiva o mecánica cuando encuentra problemas de cohesión o coherencia, que no le 

permiten construir una representación mental de su contenido, al menos las inferencias 

que se relacionan con los niveles de representación local o global. Sin embargo, las 
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inferencias denominadas profundas, requieren de una actuación consciente y un análisis 

cuya autorregulación permitirían una actuación estratégica inferencial por parte del lector. 

(Montanero Fernandez, 2002)  

Debido a la multiplicidad de clasificaciones de las inferencias, en este trabajo se toma la 

clasificación de las inferencias que Montanero (2002) plantea ya que las consideraciones 

que propone el autor permiten identificar el tipo de estrategias inferenciales que son 

susceptibles de desarrollo a partir de la actuación pedagógica. Esta clasificación se 

estructura en función del nivel de representación del discurso que va construyendo el 

lector, el papel que desempeñan las inferencias en el proceso estratégico de la 

comprensión: inferencias directas o manipulativas; y el grado de explicitación de la 

información textual: implícita o explícita. Esta clasificación establece una diferencia 

sustancial entre las inferencias directas y las manipulativas, siendo éstas de vital 

importancia ya que por su carácter permitirían el desarrollo de una actuación estratégica 

por parte del lector si llega a autorregularlas.  

A continuación se describe la clasificación de las inferencias en función de los diferentes 

niveles representacionales: 

Á REPRESENTACIÓN SUPERFICIAL 

Es el primer acceso que se tiene a la información del texto; se construye una 

representación fragmentada del contenido por medio del significado de las palabras y la 

sintaxis. Las operaciones cognitivas requeridas son el procesamiento del léxico y 

subléxico. En este nivel se encuentran las inferencias superficiales clasificadas como 

directas, son las encargadas de procesar información explícita, se realizan de manera 

casi automática y no tienen una actuación estratégica. 

Á REPRESENTACIÓN DE LA BASE DEL TEXTO LOCAL 

En este nivel se construye una representación más o menos jerarquizada de las 

proposiciones y se realiza una integración semántica local que aporta un hilo conductor o 

secuencia temática ya sea por párrafos o por fragmentos de información. En esta, por 

medio del proceso de comprensión se construye  la microestructura del texto, es decir su 

significado básico (van Dijk, 1983). 



 91 

 

 

Á REPRESENTACIÓN DE LA BASE DEL TEXTO GLOBAL 

En este nivel se construye un significado coherente y global del contenido del texto. Aquí, 

el lector se vale de la microestructura lograda en el nivel anterior para integrar las 

informaciones en la denominada macroestructura textual,  por medio de la realización de 

operaciones estratégicas o macrorreglas: la supresión, la generalización y la construcción 

o integración de las informaciones en macroproposiciones (van Dijk, 1983). 

Á REPRESENTACIÓN DEL MODELO SITUACIONAL 

En este nivel, Montanero (2002) explica que el lector logra una representación mental del 

contexto al que se refiere el texto y no a su representación proposicional; su construcción 

se realiza de forma recíproca en los niveles tanto local como global y no es un producto 

final. La representación de este nivel profundo implica un alto nivel de interacción entre 

los conocimientos previos generales, vivenciales y específicos del lector, la información 

del texto y la que se encuentra en su memoria episódica de bases de texto construidas 

anteriormente, relacionadas con el texto que se está leyendo.  

 

Á Inferencias elaborativas  

Las inferencias elaborativas, Montanero (2002) las subdivide en las situacionales y las 

profundas, de las cuales sólo me centraré en las segundas ya que no son mecánicas y 

su ñejercitaci·nò permitir²a una actuaci·n estrat®gica inferencial. Las Inferencias 

elaborativas se encargan de añadir información necesaria para construir y enriquecer 

tanto la base del texto como el modelo situacional al que se refiere el texto, estableciendo 

relaciones entre lo que está siendo leído y los conocimientos previos del lector.  

Las inferencias elaborativas - profundas: este tipo de inferencias se realiza de forma 

opcional y al finalizar la lectura para razonar sobre el contenido de la base del texto, así 

que su ejecución depende de las características personales del lector, del propósito que 

se tenga frente a la lectura, la superficialidad o profundidad del procesamiento que se 

pida, la naturaleza de la tarea y del propio texto. Estas están orientadas a deducir 

información que se encuentra más allá del texto base, corregir las inconsistencias, 

reelaborar y enriquecer las relaciones entre las ideas a partir de los conocimientos 

previos con el objetivo de plantear asociaciones, explicaciones, predicciones o 

evaluaciones sobre el contenido global del discurso que no se reducen a ninguna de las 
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informaciones anteriores, es decir, a la construida en la base textual y la contenida en los 

conocimientos previos. Por el contrario, las inferencias situacionales, se realizan casi de 

forma automática y actúan sobre la construcción de la micro y macro estructura 

(Montanero, 2002). Entre este tipo de inferencias profundas me centro en: (1) las 

explicativas, (2) las evaluativas y (3) las pragmáticas, que se clasifican dentro de las 

manipulativas.  

 

(1) Las inferencias explicativas: están orientadas a justificar y explicar los nexos de 

tipo argumentativo, procedimental, comparativo y causal. Las inferencias de tipo 

argumental se encaminan a dar explicaciones sobre el porqué de las afirmaciones o 

las relaciones entre las premisas y la tesis; las de tipo procedimental, se centran en 

justificar y explicar por qué un determinado hecho es solución de un problema; las 

comparativas, se centran en manifestar en cuanto a qué criterios se establece una 

comparación; y las de tipo causal, denominadas causales consecuentes, se dirigen a 

justificar y explicar por qué una causa produce una consecuencia determinada. 

 

(2) Las inferencias pragmáticas: están dirigidas a la Interpretación de las 

intenciones comunicativas que subyacen en el texto o de los recursos estilísticos que 

utiliza el autor como la metáfora.  

 

(3) Las inferencias evaluativas: son las que se realizan para emitir un juicio de valor 

sobre el contenido o para detectar inconsistencias en el proceso de comprensión.  

 

Esta clasificación se estructura en función del nivel de representación del discurso que va 

construyendo el lector, el papel que desempeñan las inferencias en el proceso 

estratégico de la comprensión: inferencias directas o estratégicas; y el grado de 

explicitación de la información textual: implícita o explícita. Esta clasificación establece 

una diferencia sustancial entre las inferencias directas y las manipulativas, siendo éstas 

de vital importancia ya que por su carácter permitirían el desarrollo de una actuación 

estratégica por parte del lector si llega a autorregularlas. (Montanero, 2002) 

A partir de los criterios de clasificación de las inferencias propuestas por Montanero, se 

establecen tres niveles de dificultad en la realización de las inferencias, que se sintetizan 

en el siguiente cuadro. 
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Tabla 4 Clasificación de las inferencias en función del nivel de dificultad. 

 
NIVEL 

 
PROCESO DE 

COMPRENSIÓN 

 
TIPO DE INFERENCIA 

 

 
INFORMACIÓN 

   
INFERENCIAS LOCALES ï DIRECTAS 

 

 
 
 
 
 
1 

 
 
 
 
 
 

Base del texto 
local 

 
Microestructura 

 

Referenciales Causales Conectivas  
 
 
 
 
 

EXPLÍCITA 

 
Anafóricas: relacionan 
una palabra o una frase 
con un elemento previo 
del texto que puede 
estar explícito o 
implícito, denominado 
antecedente. Son de 
tipo: nominal, verbal y 
oracional. 

 
Causales: conectan 
localmente varias 
proposiciones que se 
acomodan a un 
esquema de causa ï 
efecto o medio ï fin. 
 
Antecedentes: el 
suceso que se está 
leyendo se explica 
por medio de una red 
causal de sucesos o 
situaciones 
anteriores. 
 

 
Integran localmente 
la parte del texto 
recién leída con otra 
parte leída con 
anterioridad. 
 
Conectan 
temáticamente dos 
conjuntos de 
proposiciones y se 
encuentran entre las 
locales y las globales 

   
INFERENCIAS PARA LA COMPRENSIÓN GLOBAL ï MANIPULATIVAS 

 

 
 
 
 
 
2 

 
 
 
 
 

Base del texto 
global 

 
Macroestructura 

 

Estructurales Semánticas  
 
 
 
 
 

+ O ï 
EXPLÍCITA 

 
Relacionan la secuencia retórica 
particular en función de la 
organización de la superestructura 
textual.  
 
Se apoyan en la identificación de 
señalizaciones textuales como 
marcadores o conectores discursivos 
o en el conocimiento de las diversas 
superestructuras textuales como las 
de orden narrativo, expositivo o 
argumentativo. 

 
Establecen una reducción y 
jerarquización semántica de las 
informaciones de la 
macroestructura a partir de las 
macrorreglas.  
 
Los  conocimientos previos que 
necesita el lector para realizar 
estas inferencias son de tipo 
pragmático y temático sobre el 
conocimiento del mundo físico y 
social. 

   
INFERENCIAS ELABORATIVAS ï PROFUNDAS - MANIPULATIVAS 

 

 
 
 
3 
 
 

 
 
 
 

Modelo 
 

Situacional 

Explicativas Pragmáticas Evaluativas  
 
 
 
 

IMPLÍCITA 

Direccionadas a 
justificar y explicar los 
nexos de tipo 
argumentativo, 
procedimental, 
comparativo y causal.  

Interpretación de las 
intenciones 
comunicativas que 
subyacen en el texto 
o de los recursos 
estilísticos que utiliza 
el autor como la 
metáfora. 

Se realizan para 
emitir un juicio de 
valor sobre el 
contenido o para 
detectar 
inconsistencias en el 
proceso de 
comprensión. 

 

2.4 ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE PARA EL 
DESARROLLO DE LA LECTURA INFERENCIAL 

La estructura y base conceptual de las estrategias metodológicas de enseñanza y 

aprendizaje que se propuso desarrollar en los Colegios de intervención, deviene de la 

revisión teórica anterior, de las observaciones de las prácticas de los dos Colegios que 
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logran puntajes superiores en comprensión lectora en las pruebas nacionales y, por 

último, de la revisión de proyectos de investigación, de propuestas didácticas y teóricas 

sobre estrategias para el desarrollo y fortalecimiento de los procesos de comprensión 

lectora a nivel inferencial.  

A partir de esta revisión, el programa de comprensión propuesto por Sanchez (1993) y la 

secuencia de estrategias inferenciales propuesta por Montanero (2002), son la base que 

permitió articular la propuesta de una secuencia metodológica de enseñanza en 

comprensión con el objetivo de desarrollar los procesos de comprensión de lectura a 

nivel inferencial. 

2.4.1 Contenidos  

Los contenidos de aprendizaje son de tipo procedimental estratégico. En el proceso 

lector el sujeto puede utilizar estrategias de selección, organización o elaboración y 

valerse de técnicas, que estarían al servicio de las estrategias como el subrayado 

(selección), el mapa conceptual (organización) o de las interrogaciones (elaboración), 

con el objetivo de comprender el mensaje contenido en el texto. Sin embargo, hay que 

tener en cuenta que la realización de una secuencia de técnicas que son rutinarias y de 

carácter mecánico no son las mismas estrategias ya que éstas requieren de una 

intencionalidad, decisión y planeación.  

Montanero (2002), plantea que una estrategia debe concebirse de manera adjetiva más 

que sustantiva, defini®ndola como un ñcomportamiento o actuaci·n estrat®gicaò, donde el 

sujeto ejecuta una secuencia de acciones de forma autorregulada y tomando decisiones 

para planificar qué objetivos y cómo alcanzarlos, dependiendo de las características de la 

tarea a realizar. En esta perspectiva y teniendo en cuenta que el objetivo de esta 

intervención pedagógica es desarrollar una actuación estratégica inferencial para 

fortalecer el proceso de comprensión de lectura, se propone a continuación una 

secuencia de acciones o técnicas al servicio de las estrategias de comprensión: de 

selección, organización y elaboración, orientadas específicamente a la realización de 

inferencias de tipo manipulativo. 

Para esto, siguiendo a Beltran (2003), el estudiante primero debe apropiarse de un 

conocimiento procedimental para que posteriormente pueda utilizarlo de forma 

autorregulada y, en esta medida, pueda planificar y tomar decisiones sobre cómo afrontar 
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estratégicamente problemas de cohesión y coherencia o de desconocimiento de 

contenidos específicos o contextuales que no le permiten realizar una representación, 

interpretación y enriquecimiento del contenido del texto. 

2.4.2 Estrategias de enseñanza y aprendizaje 

Se propuso una serie de actividades para desarrollarse en las clases regulares donde se 

realizan procesos de lectura, con el objetivo de que el estudiante conozca una serie de 

procedimientos, y, posteriormente, los pueda utilizar de forma autónoma para planificar 

cómo afrontar problemas de comprensión en el proceso lector. La secuenciación de las 

actividades y la determinación de cuáles actividades desarrollar en las clases depende 

del criterio del profesor y de las necesidades del grupo; lo importante es que se puedan 

introducir en el proceso de comprensión lectora y valerse de ellas para que el estudiante 

se apropie de un conocimiento procedimental sobre  cómo puede interpretar 

estratégicamente el contenido de los textos a los que se enfrenta y cómo puede afrontar 

los problemas de comprensión. De esta manera, se plantea un conjunto de actividades, 

como una caja de herramientas y el profesor hará uso de una u otras según lo requiera. 

A continuación se exponen los aspectos relevantes. 

Á SECUENCIAS DE ACTIVIDADES Y LAS RELACIONES ENTRE EL PROFESOR EL 
ESTUDIANTE Y EL SABER 

A continuación se resumen las actividades en función de las estrategias de comprensión 

general e inferencial que se pueden realizar para la construcción de los diferentes niveles 

de representación del discurso: representación de la base local, global y situacional. Las 

actividades para desarrollar las estrategias de comprensión, propuestas por Sanchez 

(1993), están divididas según sean para la construcción del significado de la base del 

texto local, global o situacional. En cualquiera de los casos siempre es importante: la 

proposición individual o por grupos; la socialización y discusión en grupo y las 

autopreguntas; y por último, a partir de esta discusión, escoger en grupo cuál es el 

significado más adecuado.  

Las estrategias de comprensión para construir la base del texto local se denominan 

estrategias de progresión temática y tienen el objetivo de construir la microestructura 

textual. Se estructuran a partir de tres actividades centrales: la titulación de párrafos, el 

establecimiento de autopreguntas y el repaso de la progresión temática.  (van Dijk, 1983) 
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Las estrategias de comprensión para construir la base del texto global se denominan 

estructurales y tienen el objetivo de identificar la organización estructural de la secuencia 

retórica del discurso global y la relación particular que se establece entre los 

componentes del discurso. Para esto se explica la estructura de las diferentes 

organizaciones textuales por medio de diagramadores gráficos, se identifican los 

componentes discursivos y se escoge cuál organización textual y diagrama es el más 

apropiado: causal, procedimental, comparativo, secuencial, descriptivo o argumentativo. 

 

Por otro lado, siguiendo a Montanero (2002) la secuencia de acciones estratégicas que 

permitirían una actuación estratégica inferencial por parte del lector son: la primera, es el 

reconocimiento de indicios textuales o señalizaciones textuales, que se confrontan o 

se relacionan con los conocimientos previos tanto lingüísticos como extralingüísticos para 

guiar la realización de inferencias o procesos inferenciales estratégicos. La segunda, es 

la representación gráfica de la estructura semántica del texto; la tercera, es la 

formulación de autointerrogaciones y, por último, la discusión en grupo. 

El desarrollo de estas actividades debe darse en un ambiente en que se propicie 

constantemente la socialización, la discusión en grupo y la auto-valoración por medio de 

las auto-preguntas y evaluación de los contenidos para realizar una reflexión y análisis 

crítico sobre los contenidos tratados en los textos. Así; este proceso de comprensión 

debe complementarse con la producción tanto oral como escrita para reconstruir las 

visiones personales que se lograron sobre la interpretación del texto al expresar 

explicaciones, puntos de vista, argumentaciones o conclusiones. 
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3. Capítulo: METODO 

3.1 TIPO Y DISEÑO DE ESTUDIO 

Esta investigación parte de la concepción de la investigación social como un espacio 

para transformar; el proyecto se plantea desde un enfoque de investigación participativa 

con la perspectiva de caracterizar las dinámicas de enseñanza ï aprendizaje que se dan 

en torno a los procesos de comprensión lectora y con el objetivo de implementar y 

evaluar una serie de estrategias prácticas que mejoren la lectura inferencial de los 

estudiantes de una institución pública de Bogotá. Para tal fin, se utilizó un diseño 

longitudinal y se implementó el análisis de casos. El estudio es de tipo descriptivo ï 

correlacional y se tuvo en cuenta tres variables, una dependiente referida al avance en 

los procesos de comprensión de lectura inferencial y dos variables independientes que 

en su conjunto configuran el universo de la práctica del docente. Para el análisis de datos 

se acude a técnicas cuantitativas y cualitativas teniendo en cuenta el tipo de datos y los 

objetivos que se plantean. 

3.2 PARTICIPANTES 

La primera fase de caracterización del proyecto se desarrolló en dos Colegios privados 

de Bogotá con la participación de los docentes de español del grado noveno y los jefes 

del Área de Humanidades. 

Á Institución de observación 1 

El Colegio San Bartolomé de la Merced es una institución de carácter privado, académico 

y confesional, de calendario B con jornada única. Consta de educación pre-escolar, 

primaria y bachillerato; su población es mixta (niños y niñas) con estudiantes que se 

ubican en los estratos 4 y 5. El promedio del desempeño en el área de lenguaje en la 

prueba SABER en el 2012 fue de 59,21 puntos.  

En la jornada existen cuatro novenos con estudiantes de edades que oscilan entre los 13 

y 16 años; los cuatro cursos están asignados a la misma docente y en promedio cada 

curso tiene 30 estudiantes. El desarrollo de una hora clase se da generalmente en un 

espacio de 45 minutos, en un aula especializada, que cuenta con computador y escritorio 

para el maestro, video beam, tablero, estantes y los puestos respectivos de los 

estudiantes. En las paredes del aula se encuentran los trabajos hechos por los mismos 
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estudiantes, el plan anual de área, además de las raíces griegas y latinas que trabajan en 

el bimestre. Al respecto, el aula se muestra como un espacio para los estudiantes en 

donde por ejemplo, sus producciones poseen un público, son leídas y en esta medida las 

reconocen como suyas. Por otro lado, la institución en general posee unas instalaciones 

amplias y cuentan con campos deportivos, biblioteca, coliseo, auditorio y cafetería.  

Á Institución de observación 2 

El Colegio Agustiniano Ciudad Salitre es una institución de carácter privado, académico y 

confesional de calendario A con jornada única. Consta de educación pre-escolar, 

primaria y bachillerato, su población es mixta (niños y niñas) con estudiantes que se 

ubican en los estratos 3 y 4. El promedio del desempeño en el área de lenguaje en la 

pruebas SABER en el 2012 fue de 60,00 puntos.  

En la institución existen cuatro cursos del grado noveno, cada uno con un promedio de 

30 a 35 estudiantes de los dos géneros cuyas edades oscilan entre 13 y 15 años. En los 

cuatro cursos del grado noveno dictan la asignatura dos profesores, uno se hace cargo 

de tres cursos y el otro de uno. La intensidad horaria de la asignatura es de cuatro horas 

semanales y otra adicional al mes está dedicada sólo a procesos de comprensión lectora 

y dirigida por todas las áreas. El tiempo de desarrollo de cada clase es de 45 minutos, 

generalmente se realizan dos clases seguidas para un bloque de 90 minutos. En el aula 

de clase hay tablero, lockers para los estudiantes, pupitres y televisor. En general las 

instalaciones de la institución son amplias e iluminadas, cuentan con campos deportivos, 

capilla, auditorio, coliseo, biblioteca y cafetería.   

En la segunda fase donde se aplicó la prueba inicial de diagnóstico y se implementó el 

conjunto de estrategias de enseñanza y aprendizaje propuestas para propiciar el 

desarrollo de la comprensión de la lectura a nivel inferencial, y en la tercera fase donde 

se aplicó la prueba final y la valoración de la eficacia de las estrategias; participaron dos 

grupos de intervención y dos de control.  

Á Institución de intervención: Grupos 1 y 2 

El Colegio de intervención sede A, es de carácter público, consta de educación básica 

secundaria y media; su población es mixta con estudiantes que se ubican en estratos 1, 2 

y 3, y tiene dos jornadas, una en la mañana y otra en la tarde. Los estudiantes del grado 

noveno de cada jornada conforman los dos grupos, el primer grupo se encuentra en la 

jornada de la mañana y el segundo en la jornada de la tarde. 
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La jornada de la mañana se identifica como el grupo de intervención ï 1 (Caso: P1). En 

esta jornada existen cuatro novenos, cada uno con un promedio de 35 a 40 estudiantes, 

cuyas edades oscilan entre los 13 y 18 años. En la prueba inicial, participaron los cuatro 

cursos (901, 902, 903 y 904) del grado noveno con un total de 85 estudiantes. En la 

prueba final participaron 71 estudiantes de los cursos 901, 902 y 903.  

La jornada de la tarde se identifica como el grupo de intervención ï 2 (Caso: P2). Esta 

jornada cuenta con dos novenos, 901 y 902, las edades oscilan entre los 13 y 17 años. 

En la prueba inicial participaron 64 estudiantes y en la prueba final 47. La intensidad 

horaria de la asignatura es de cuatro horas semanales, el tiempo de desarrollo de cada 

clase es de 55 minutos que se da por bloques. De cada jornada participó el docente que 

dicta español en el grado noveno. 

Á Institución de control - 1 

El Colegio de control - 1 sede A es de carácter público y académico. Se encuentra 

ubicado en el barrio Castilla y consta de educación preescolar, básica primaria, básica 

secundaria y media con dos jornadas y su población es mixta con estudiantes que se 

ubican en estratos 1, 2 y 3. De la institución los estudiantes del grado noveno de la 

jornada de la tarde conforman el Grupo de control ï 1. En esta jornada existen cuatro 

novenos, cada uno con un promedio de 35 a 40 estudiantes, cuyas edades oscilan entre 

los 13 y 18 años. En la prueba inicial participaron los cuatro cursos (901, 902, 903 y 904) 

del grado noveno con un total de 116 estudiantes, 68 niñas y 48 niños. En la prueba final 

participaron 48 estudiantes de los cursos 901 y 902. De este Colegio participó el docente 

que dicta español en los cuatro cursos, quien también es el jefe de área. La intensidad 

horaria de la asignatura es de cuatro horas semanales, el tiempo de desarrollo de cada 

clase es de 55 minutos. 

Á Institución de control ï 2   

El Colegio de control ï 2  sede A es de carácter público y académico. Consta de 

educación básica secundaria y media, con dos jornadas y su población es mixta con 

estudiantes que se ubican en estratos 1, 2 y 3. 

Los estudiantes del grado noveno de la jornada de la tarde conforman el Grupo de 

control ï 2 donde participaron tres grupos del grado noveno, cada uno con un promedio 

de 35 a 40 estudiantes, cuyas edades oscilan entre los 13 y 18 años. En la prueba inicial, 
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participaron dos de los tres cursos (902, 903) del grado noveno con un total de 55 

estudiantes. En la prueba final participaron 26 estudiantes del curso 902. De este Colegio 

participó el docente que dicta español en este grado. La intensidad horaria de la 

asignatura es de cuatro horas semanales y el tiempo de desarrollo de cada clase es de 

55 minutos que se da por bloques. 

En el desarrollo de la tercera fase donde se evaluó el nivel de desempeño final en 

comprensión de lectura inferencial de los estudiantes del grado noveno de los grupos de 

intervención y de control, se redujo el número de la población de 319 a 192 ya que no se 

pudo aplicar la prueba a diferentes estudiantes por causa del paro distrital de maestros 

que se llevó a cabo en el 2013 y por problemas familiares y de salud que presentó uno 

de los docentes del grupo de control.  

Entre los grupos de intervención y de control, la población de los grupos de control 

disminuyó el número de estudiantes en más de la mitad, pasando de 171 en la primera 

prueba a 74 en la segunda, y entre estos dos grupos, el grupo de control ï 1 que 

orientaba la profesora con problemas personales fue el que más redujo su población  

pasando de 116 a 48 estudiantes. Debido a la reducción de la población, se eliminaron 

los dos grupos de control ya que la muestra de los resultados de la prueba final no fue 

representativa. De esta manera, eliminados los dos grupos de control, el estudio se 

concentra en caracterizar las dinámicas de enseñanza ï aprendizaje que se dan en torno 

a los procesos de comprensión lectora tanto en los grupos de observación como en los 

grupos de intervención con el objetivo de implementar una serie de estrategias prácticas 

que mejoren la lectura inferencial de los estudiantes de la institución objeto de 

intervención. 

En la siguiente tabla se sintetiza el conjunto de participantes y la naturaleza del grupo al 

que pertenecen. 
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Tabla 5 Población 

INSTITUCIÓN GRUPO ï PROFESOR CURSOS ESTUDIANTES 

Observación ï 1 Caso: PO1 - - 

Observación ï 2 Caso: PO2 - - 

Intervención 

Jornada Mañana 

 

Caso: P1 

 

3 

 

71 

Intervención 

Jornada Tarde 

 

Caso: P2 

 

2 

 

47 

TOTAL 4 5 118 

 

 

3.3 PROCEDIMIENTO 

3.3.1 Fase 1: Caracterización de las variables del docente  

El objetivo de la primera fase de la investigación se centró en la caracterización de las 

variables del docente asociadas con el modelo pedagógico y el diseño del currículo de 

dos instituciones con niveles altos de desempeño en lectura. Para tal fin, se aplicó un 

cuestionario tanto al profesor encargado como al jefe de área; se observó el desarrollo de 

dos clases y se entrevistó a cada uno de los docentes para ampliar la información 

recopilada en los cuestionarios.  

En primer lugar se analizaron los datos del cuestionario del jefe de área de cada colegio 

para caracterizar el perfil del diseño curricular del área de humanidades a partir de las 

informaciones obtenidas sobre el enfoque del estudio del lenguaje, las estrategias 

metodológicas de enseñanza y aprendizaje y la evaluación que orientan las prácticas 

pedagógicas de los profesores. En segundo lugar se comparó el perfil del diseño 

curricular con el perfil de la práctica pedagógica de cada Profesor para verificar su 

correspondencia. El perfil del profesor se configuró a partir de los datos obtenidos del 

cuestionario del profesor en donde se indagó sobre cada una de las variables de análisis 

que configuran las prácticas pedagógicas: (1) las concepciones teóricas sobre el estudio 

del lenguaje, la comprensión lectora y la naturaleza de los contenidos de enseñanza, (2) 

los procesos de enseñanza y aprendizaje para el desarrollo de los procesos de 

comprensión lectora, y por último, (3) los procesos y criterios de evaluación. Para el 

análisis de estos datos se identificaron las características compartidas entre las 
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concepciones declaradas por el profesor y los indicadores descriptivos de las variables 

de análisis de la práctica pedagógica, y se compararon con los indicadores descriptivos 

de los modelos pedagógicos con el objetivo de identificar el modelo pedagógico particular 

con que se asocian las prácticas pedagógicas en cada caso. Por último, los perfiles que 

se configuraron sobre las prácticas pedagógicas de cada Profesor se compararon con las 

observaciones directas de dos clases y con la información obtenida en las entrevistas 

para contrastar los datos y confirmar si las prácticas pedagógicas declaradas por los 

profesores se correspondían con las prácticas reales en el aula de clase. Cabe aclarar 

que con los datos obtenidos la caracterización de la práctica pedagógica de cada 

docente se acerca más a la declarada que a la practicada ya que sólo se pudo observar 

el desarrollo de dos clases. 

A partir de la caracterización de los dos perfiles pedagógicos se identificaron las 

actividades que en los dos casos se compartían y que podían aplicarse de forma 

práctica. Posteriormente, los resultados de esta caracterización contribuyeron con la 

formulación de una serie de estrategias destinadas al desarrollo y fortalecimiento de la 

lectura inferencial del Colegio objeto de intervención. 

Á Institución de observación ï 1 (PO1) 

De acuerdo con los datos proporcionados por la jefe del Área de Humanidades del 

Colegio San Bartolomé (Anexo D) y la Profesora que tiene a su cargo la asignatura de 

Lengua Castellana del grado noveno (Anexo E), el diseño del currículo de la institución 

se rige con la orientación de ACODESI (Asociación de Colegios Jesuitas de Colombia) y 

desde el área de Lengua Castellana se considera ñEl lenguaje como constructor del 

sujetoò para apoyar la filosofía institucional. El diseño del plan del área de Lengua 

Castellana de la institución está orientado por el enfoque comunicativo y significativo 

del estudio del lenguaje en donde la lectura, la escritura y la oralidad son habilidades y 

prácticas culturales que conllevan a la construcción de la significación y de la identidad.  

De acuerdo con Ardila Ortiz (Comunicación personal. Cuestionario del Jefe de Área, 17 

de mayo del 2013), en la planeación del área la lectura se concibe como una práctica 

cultural que dota de sentido y significado la experiencia humana y en esta medida su 

desarrollo implica la constitución de la identidad. La lectura se trabaja teniendo en cuenta 

los cuatro niveles del proceso de comprensión de acuerdo con las orientaciones 

curriculares nacionales actuales:  
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¶ Lectura de tipo literal / Comprensión localizada del texto  

¶ Lectura de tipo inferencial / Comprensión global del texto 

¶ Lectura crítica / Comprensión global del texto 

¶ Lectura intertextual / Comprensión global del texto  

 

En la misma perspectiva, para la Profesora que orienta la asignatura en el grado noveno: 

ñla lectura, hace posible que el estudiante construya un conocimiento, y establezca 

diferentes tipos de relaciones, de tal manera que se desarrolle lo cultural, lo social y lo 

personal con una posición interpretativa, crítica, argumentativa, y propositivaò Y para el 

caso del grado noveno ñse hace énfasis en el proceso de lectura inferencial desde luego 

sin descartar la literal, cr²tica e intertextualò (Jaimes, B. Comunicaci·n personal. 

Cuestionario del profesor, 14 de mayo de 2013). 

 

De esta manera, los contenidos conceptuales y procedimentales de enseñanza y 

aprendizaje que se abordan en las actividades centradas en la comprensi·n lectora ñse 

tratan con el objetivo de favorecer el proceso de comprensión y producción y el análisis 

crítico y reflexivo de los textos leídos como proceso de significaci·nò (Jaimes, B., 14 de 

mayo de 2013).  

Así la Profesora manifiesta que aborda contenidos de tipo conceptual que se relacionan 

con los niveles léxico - semántico como las raíces griegas y latinas y el significado del 

vocabulario con el objetivo de ampliar la competencia enciclopédica del estudiante y en 

esta medida desarrollar la capacidad para comprender de forma autónoma las palabras 

desconocidas con las que se enfrenta el lector en el proceso de comprensión, teniendo 

en cuenta su estructura y el contexto comunicativo en el que surgen. Al respecto, la 

Profesora cada mes selecciona una raíz griega y otra latina para tratar su significado, 

formar diversas palabras e identificarlas en diversos textos, y para recordar dichas raíces 

se éstas se escriben en una cartulina y se ubican en el salón de clases. También se 

abordan contenidos textuales y pragmáticos sobre la estructura de la reseña literaria, la 

toma de posición frente a un tema y la producción de argumentos orales y escritos con el 

objetivo de analizar y producir reseñas literarias en donde se expresan de forma crítica y 

reflexiva las interpretaciones construidas sobre los textos leídos en relación con el 

contexto sociocultural en que se inscriben. 
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Entre los contenidos procedimentales que se abordan en las actividades centradas en la 

comprensión de lectura se encuentran: 

Leer en forma personal y en silencio, la lectura compartida, diagramar, subrayar 

ideas principales y secundarias, dibujar y elaborar trabajos con materiales 

plásticos que den cuenta de la interpretación del texto leído, esquematizar lo leído 

a través del mentefacto y el mapa mental y las salidas pedagógicas. En el 

presente año se realizó una salida pedagógica a la laguna de Guatavita para 

apreciar y sentir el pensamiento indígena de la cultura muisca para relacionar la 

experiencia vivida con la interpretación del libro Popol Vuh y para construir un 

sentido de identidad con la cultura indígena. (Jaimes, B., 14 de mayo de 2013) 

Al respecto, en el aula de clase se encuentran expuestas en una pared del aula las 

distintas construcciones plásticas que los estudiantes han realizado como materialización 

de la interpretación que han hecho del libro Popol Vuh con el objetivo de que el trabajo 

realizado tenga un propósito comunicativo y lectores reales.  

De acuerdo con el último contenido procedimental propuesto, en el plan de área se 

conciben como contenidos procedimentales estratégicos para desarrollar el proceso de 

comprensión lectora las actividades que ayudan a enriquecer el conocimiento 

experiencial, personal y cultural del sujeto, que se relacionan con los temas tratados en 

los textos leído. Esto se lleva a cabo con el objetivo de dotar de sentido y significado los 

procesos de comprensión, producción y análisis crítico y en esta medida propiciar la 

construcción de la identidad social y cultural del sujeto. 

De esta manera, los contenidos de enseñanza y el propósito con que abordan en las 

actividades centradas en la comprensión lectora se relacionan con el enfoque 

comunicativo y significativo del lenguaje ya que por un lado, los contenidos conceptuales 

se tratan con el objetivo de aplicar su conocimiento en la comprensión, producción y 

análisis crítico de los textos leídos como medio para reconstrucción de los saberes 

culturales, sociales y personales, y por otro, los contenidos procedimentales se 

relacionan con los procesos de comprensión, producción y análisis crítico de los 

discursos socioculturales para la construcción de conocimientos sobre la literatura 

latinoamericana, el contexto socio cultural en que se inscriben y su apreciación estética 

con el objetivo de dotar de sentido y significado el universo social, cultural y personal del 

estudiante  
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Por otro lado, en cuanto a las estrategias de enseñanza y de aprendizaje en el 

proceso de comprensión lectora, desde el plan curricular y de acuerdo con la Jefe de 

Área se reconocen cuatro momentos especiales en la forma como los estudiantes se 

acercan a los textos: pre-lectura, lectura gratuita, post-lectura y lectura fonética (Ardila 

Ortiz, Comunicación personal. Cuestionario del Jefe de Área, 17 de mayo del 2013).  

Así mismo, la Profesora describe la secuencia de actividades de enseñanza y 

aprendizaje que desarrolla alrededor de la comprensión lectora a través de tres 

momentos: ñAntes: introducción, repaso, evocación. Durante: lectura personal, colectiva, 

trabajo personal, en parejas. Después: Ejercicios de escritura desarrollo de gráficos, 

dibujos, vocabulario, producci·n de un texto que contenga valoraci·n cr²ticaò (Jaimes, B. 

Comunicación personal. Cuestionario del profesor, 14 de mayo de 2013). 

Y entre las actividades particulares, que se proponen para desarrollar los procesos de 

comprensión a nivel inferencial se encuentran: 

De vez en cuando los foros virtuales. La motivación para asistir a las horas de 

estudio, la esquematización de lo leído, las adivinanzas, las preguntas 

problematizadoras, la lectura intertextual con material audiovisual, actividades de 

nivelación para cada estudiante, monitorias, la coevaluación, la lectura y escritura 

con un propósito como la localización de todas las producciones en un portafolio o 

libro, al terminar el año escolar, y las salidas pedagógicas que se relacionen con 

el tema del libro que se está leyendo (Jaimes, B., 14 de mayo de 2013) 

Cabe resaltar que las actividades que se desarrollan en las clases centradas en la 

comprensión lectora se enmarcan en el plan anual de estudios desde donde se propone 

un proyecto para que el lenguaje y sus procesos se trabajen de forma transversal, de 

esta manera las lecturas y el análisis crítico que se realizan para la construcción de 

textos como reseñas literarias o ensayos, se integran en el diseño de un libro final en el 

que están plasmadas las producciones que se realizaron durante el año escolar desde el 

área de español y desde las otras áreas. Esta producción final se construye con el 

objetivo de exponer a los padres de familia lo realizado en el año escolar y por ende llena 

de sentido y significado los procesos de comprensión y de producción ya que el diseño 

del libro tiene una intención comunicativa y lectores reales.  
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Además, el proceso de comprensión de cada libro se culmina con la generación de 

preguntas problematizadoras que proponen los estudiantes sobre el texto leído para 

escoger una y resolverla en una producción escrita que va incluida en el libro, este 

proceso se desarrolla en un espacio de socialización, debate y enriquecimiento de las 

diversas preguntas que proponen los estudiantes.  

En cuanto a la relación que se establece entre el profesor, el alumno y el saber en las 

actividades que se proponen desarrollar alrededor de la lectura, la Profesora considera 

que el nivel de implicación tanto de los estudiantes como de profesor debe darse en igual 

medida, de esta manera la concepción que tiene la Profesora sobre el papel que 

desempeña el estudiante en las actividades de comprensión es: ñel estudiante coopera y 

participa de su proceso en las actividades propuestasò, y el profesor ñal igual que el 

estudiante, la actitud del docente es de cooperación, creatividad y apertura en cuanto las 

necesidades lo ameritanò (Jaimes, B., 14 de mayo de 2013). 

Por otro lado, con respecto a la organización social e interacción en el aula del grupo 

observado, se practica un trabajo cooperativo por parejas, la interacción entre maestro y 

estudiantes ocurre en un plano horizontal sin jerarquías, los estudiantes se autorregulan 

fomentando un ambiente agradable para la interacción, se dan constantemente 

explicaciones personalizadas, el profesor tiene en cuenta los diferentes ritmos de 

aprendizaje fomentando la autonomía y reconoce la escritura y la lectura como procesos. 

Al respecto, en el proceso de escritura, los estudiantes piden constantemente al profesor 

la corrección y retroalimentación para reescribir sus producciones.  

Por último, en cuanto a la evaluación, se realiza procesualmente teniendo en cuenta: las 

etapas del desarrollo humano, los procesos y subprocesos de las áreas o de las 

dimensiones y los logros, además es de carácter permanente, generando siempre 

espacios de retroalimentación reflexiva en la medida en que se espera identificar 

fortalezas y debilidades. La docente evalúa los procesos de comprensión lectora por 

medio de conversaciones orales y grupales, fichas de lectura, toma de apuntes, mapas 

mentales, mapas conceptuales, elaboración de reseñas a mano y en computador, una 

prueba escrita al final de cada período y la producción y exposición a los padres de 

familia del libro al final de año. Además, se llevan a cabo de forma transversal proyectos 

como el plan lector y el concurso de ortografía, el cual goza de una gran acogida a nivel 

institucional. 
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De acuerdo con la caracterización anterior, en el Caso PO 1 los procesos de enseñanza 

y aprendizaje se relacionan con el método de interestructuración del conocimiento ya que 

el estudiante participa activamente en la construcción de sentido y significado en los 

procesos de comprensión y de producción donde el profesor cumple un papel importante 

como mediador y guía e igualmente los compañeros ya que participan como apoyo y 

guía en la construcción conjunta de los significados en situaciones socialización. Así 

mismo se relacionan con el modelo constructivista socio-cultural ya que a partir de los 

procesos de enseñanza se crean mecanismos de participación guiada a partir de las 

monitorías y el trabajo por parejas ya que se organizan de acuerdo con las capacidades 

de cada estudiante. Se propicia la enseñanza recíproca entre el profesor y los 

estudiantes y entre estos. 

En cuanto a los procesos de aprendizaje, teniendo en cuenta el enfoque sobre la 

pedagogía del lenguaje desde donde se proponen los objetivos de enseñanza, se 

relacionan igualmente con el modelo sociocultural ya que se promueve la apropiación de 

la lectura y escritura como instrumentos para la construcción de conocimientos y la 

configuración cognitiva, personal, social y cultural del estudiante en comunidades de 

aprendizaje y contextos de interacción. 

Con respecto a la secuencia de las actividades y de los contenidos en las clases 

centradas en la comprensión de lectura se observa que la Profesora realiza una 

contextualización sobre el tema tratado en la lectura, activa los conocimientos previos de 

los estudiantes e incita a los estudiantes para proponer hipótesis para después realizar 

una lectura personal en lo que desde el plan de área se denomina como lectura gratuita, 

seguida de una lectura colectiva en donde se promueve la socialización y la discusión de 

preguntas problematizadoras para la construcción conjunta del significados, esta 

segunda fase se realiza con un trabajo en parejas y luego entre el grupo. En la etapa final 

se proponen ejercicios de escritura desarrollo de gráficos, dibujos, vocabulario y la 

producción de un texto que contenga valoración crítica. Esta metodología de enseñanza 

y aprendizaje para la comprensión lectora se relaciona con el modelo de enseñanza 

recíproca de Palincsar y Brown (1984) ya que se realizan predicciones, se plantean 

preguntas sobre el texto en contextos de socialización y discusión orientadas por el 

profesor o los estudiantes que participan y por último se concretan las interpretaciones 

logradas en diagramaciones o en la producción de reseñas literarias. 
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Á Institución de observación 2 (PO2) 

De acuerdo con los datos proporcionados por la Jefe del Área de Humanidades del 

Colegio Agustiniano Ciudad Salitre (Anexo F) y el Profesor que tiene a su cargo la 

asignatura de Lengua Castellana del grado noveno (Anexo G) la planeación de área de 

Lengua Castellana orienta la pedagogía del lenguaje por: 

(é) el enfoque semántico ï comunicativo cuyo objetivo se centra en el desarrollo 

de cuatro habilidades: hablar, leer, escribir y escuchar, en un contexto socio 

cultural que le permiten al estudiante, a través de elementos pragmáticos y 

partiendo de su realidad, interpretar, argumentar y proponer de manera clara, 

concisa y pertinente. Es decir, los estudiantes del Colegio Agustiniano Ciudad 

Salitre deben ser competentes para comunicarse efectivamente de manera escrita 

y oral en diferentes ámbitos (Bautista, R., Comunicación personal. Cuestionario 

del jefe de área, 13 de abril del 2013). 

El diseño curricular se organiza en los ejes temáticos: literatura, producción textual, 

semántica, ortografía, comprensión lectora, gramática, plan lector y ética de la 

comunicación. Donde a través del plan lector se busca desarrollar el gusto por la lectura, 

y la comprensión lectora se concibe como un medio para la apreciación estética de la 

literatura, la construcción de conocimiento a través de la valoración crítica del contexto 

socio cultural, la intencionalidad y el impacto social que generan los textos leídos  

Sin embargo para el Profesor, Bohorquez, C (Comunicación personal. Cuestionario del 

profesor, 25 de abril del 2013) la concepción teórica sobre la lectura y el proceso de 

comprensión que orienta sus prácticas pedagógicas es: 

(é) la teoría de las seis lecturas, el modelo pedagógico que prevalece es el de la 

pedagogía conceptual, ya que es en este donde tiene su origen. Además se 

tienen en cuenta los principios de un aprendizaje significativo ya que favorecen el 

proceso de comprensión. Desde la  perspectiva de los lineamientos, de los 

estándares y de la teoría de las seis lecturas, el nivel o el tipo de lectura al que se 

le da prioridad en el grado noveno es el de la lectura categorial, en ella el 

estudiante debe hacer una comprensión total del texto y relacionar ese contenido 

con un contexto real. 
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De acuerdo con lo anterior, el Profesor comparte con el diseño curricular el mismo 

referente teórico sobre la pedagogía del lenguaje sin embargo, el referente conceptual 

que orienta su práctica alrededor del proceso de comprensión es a título personal y se ve 

reflejada tanto en los contenidos de enseñanza y de aprendizaje que prioriza para el 

desarrollo de la desempeño lector de sus estudiantes como en las estrategias de 

enseñanza que utiliza en sus clases. 

De esta manera, los contenidos conceptuales que prioriza el Profesor para promover en 

el estudiante el desarrollo de la comprensión lectora se relacionan con la estructura de la 

lengua a nivel morfológico, sintáctico, semántico y pragmático y con la estructura 

intratextual e intertextual en sus componentes semántico y sintáctico con el objetivo de 

tener un conocimiento sobre la lengua y la estructura discursiva para poder facilitar la 

comprensión de los textos en todos los niveles y en especial en el nivel categorial. Así, 

para el Profesor el conocimiento de los siguientes componentes es necesario para 

desarrollar el proceso de comprensión:  

Lingüísticos: Estructura de las oraciones. Coherencia local. Concordancias. Uso 

de conectores lógicos, segmentación en oraciones y párrafos. Macro estructura: 

Coherencia Global. Superestructura. Forma global del texto. Los componentes de 

un texto. El esquema lógico de organización del texto. Tipología textual. Léxico. 

Campos semánticos. Tecnolectos. Léxicos particulares. Coherencia semántica. 

Usos particulares de términos. Textuales: Intertextualidad, intratextualidad. 

Pragmáticos: coherencia pragmática, actos de habla, componentes ideológicos de 

los textos, usos sociales de los textos. Registros lingüísticos. Intención del texto. 

Situación comunicativa y contexto (Bohorquez, C., Comunicación personal. 

Cuestionario del profesor, 25 de abril del 2013). 

 

Así mismo y en correspondencia con la teoría de las seis lecturas los contenidos 

procedimentales que el Profesor aborda ñtienen el objetivo de desarrollar el proceso de 

comprensión: desde la lectura fonética, la decodificación primaria, la decodificación 

secundaria, la decodificación terciaria, y la lectura categorial hasta la lectura 

metasem§ntica. Pero en especial la lectura categorialò (Bohorquez, C., Comunicaci·n 

personal. Cuestionario del profesor, 25 de abril del 2013). Entre los contenidos se 

encuentran: 
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Lectura con fluidez. Uso de la puntuación y entonación en los textos. Uso del 

énfasis en elementos relevantes de la lectura. Identificación, búsqueda e 

interpretación de nuevo léxico. Identificación y clasificación de ideas principales y 

secundarias. Rastreo de super, macro y microestructuras. Identificación de 

sucesos y tesis relevantes dentro del texto. Jerarquización de información. 

Relación con otros textos. Relación con contenidos del mismo texto, relación con 

contenidos de otro tipo de textos (Bohorquez, C., Comunicación personal. 

Cuestionario del profesor, 25 de abril del 2013). 

Dichos contenidos se abordan con un objetivo comprensivo y funcional ya que configuran  

la base conceptual necesaria desarrollar el proceso de comprensión desde la lectura 

fonética hasta la categorial. El abordaje de estos contenidos se evidenció en la 

observación de una de las clases que se desarrolló alrededor de la lectura del libro ñEl 

Mataderoò de Esteban Echeverr²a. La lectura del libro se realiz· de forma grupal y a 

medida que se iban leyendo los párrafos se iban subrayando con diferentes colores los 

conectores y marcadores discursivos, las ideas principales y las palabras o frases que 

hacían referencia al contexto socio cultural en que se desarrollaba la historia, a su vez 

dichos referentes se relacionaban con situaciones de la vida nacional actual. En este 

análisis los estudiantes proponen y discuten sobre la construcción de las ideas 

principales y el profesor propone y explica diversos ejemplos que se relacionan con el 

contexto social y cultural actual. 

De acuerdo con lo anterior y centrándome en la concepción que el Profesor declara que 

orienta su práctica pedagógica para fomentar el desarrollo de la comprensión lectora de 

los estudiantes, a saber la teoría de las seis lecturas y la pedagogía conceptual, el 

objetivo de enseñanza se centra en el desarrollo afectivo, cognitivo y expresivo a partir 

de la apropiación del lenguaje, de otros sistemas simbólicos y de los procesos que 

implica su comprensión, y en esta medida la lectura se considera como herramienta 

fundamental de la inteligencia y del desarrollo integral del sujeto. 

En la misma perspectiva las estrategias de enseñanza y de aprendizaje se relacionan 

con los principios de la pedagogía conceptual. De acuerdo con el Profesor, para el 

proceso de ense¶anza ñse tienen en cuenta los principios de un aprendizaje significativo 

ya que favorecen el proceso de comprensi·nò adem§s, a partir de la observación de las 

clases y de la descripción de las actividades que se realizan en torno al proceso de 
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comprensión lectora, prevalece el método de interestructuración donde el estudiante es 

protagonista de su proceso de construcción y el docente es quien orienta el proceso de 

crecimiento intelectual del estudiante en el ejercicio lector a través de espacios de 

socialización. 

En cuanto a la secuencia de actividades que se desarrollan en las clases centradas en la 

comprensión lectora, el Profesor describe:  

Antes: contextualización con situaciones problema, despertar el interés y la 

motivación del estudiante, mostrar la importancia de lo que se leerá. Durante: 

desarrollo de las actividades propuestas en los puntos cinco y ocho.3. Después: la 

construcción de escritos, dibujos o cortometrajes (Bohorquez, C., Comunicación 

personal. Cuestionario del profesor, 25 de abril del 2013). 

Las actividades a las que se refiere el Profesor son las señaladas como contenidos 

procedimentales que favorecen el desarrollo del proceso de comprensión desde la 

lectura fonética hasta metatextual donde destacó, por un lado: 

(é) Identificaci·n y clasificaci·n de ideas principales y secundarias. Rastreo de 

super, macro y microestructuras. Identificación de sucesos y tesis relevantes 

dentro del texto. Jerarquización de información. Relación con otros textos. 

Relación con contenidos del mismo texto, relación con contenidos de otro tipo de 

textos (Bohorquez, C., Comunicación personal. Cuestionario del profesor, 25 de 

abril del 2013). 

Y por otro, las actividades que el Profesor propone como importantes para desarrollar la 

lectura a nivel inferencial: 

Leer textos de carácter metafórico. Realizar lecturas en las que el estudiante 

tenga la posibilidad de intervenir en otras tipologías textuales diferentes a la 

narrativa. Subrayar las ideas principales y secundarías. Preguntas 

problematizadoras. Señalar en el texto elementos de orden intratextual, 

                                                
 

3
El conjunto de actividades que el Profesor señaló como contenidos procedimentales importantes para desarrollar la 

comprensión lectora y las actividades que señaló como como relevantes para favorecer la comprensión a nivel inferencial. 
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intertextual y extratextual (Bohorquez, C., Comunicación personal. Cuestionario 

del profesor, 25 de abril del 2013). 

El desarrollo de estas actividades se pudo apreciar en la observación de dos clases, de 

esta manera, en un primer momento se realizó una contextualización y repaso de lo que 

ya se había leído hasta ahora de los libros tratados, en el primer caso la lectura del libro 

ñEl Mataderoò de esteban Echeverr²a y en el segundo la lectura del libro ñLas claves de la 

argumentaci·nò de Anthony Weston. En el segundo momento se realiz· una lectura 

compartida, los estudiantes socializaron y discutieron cuáles podían ser las ideas 

principales del texto, en el primer caso donde se ley· el libro ñEl Mataderoò se realiz· la 

señalización de los marcadores, conectores discursivos, ideas principales y palabras y 

expresiones relacionadas con el contexto socio ï cultural. En el segundo caso se 

organizaron las ideas principales en un mapa conceptual, que el profesor iba 

construyendo en el tablero con las propuestas de los estudiantes y con sus propias 

explicaciones. El tercer momento no se pudo ver en el desarrollo de las clases ya que 

hasta ahora iban en la lectura de los primeros capítulos de cada libro. Al respecto, el 

Profesor expresa que el trabajo que se desarrolla en el periodo se divide en tres grandes 

etapas: la primera etapa es de búsqueda, la segunda de socialización y de lecturas 

individuales y compartidas y la tercera de profundización en donde se producen textos, 

dibujos o cortometrajes que den cuenta de las interpretaciones y de un análisis crítico 

sobre el tema del texto y del contexto en que se inscribe. 

Por otro lado, los procesos referidos se fortalecen por medio del proyecto transversal 

ñarte y palabraò, que se articula con el del plan lector, centrado en el proceso de 

producción, y por medio del concurso de ortografía del Tiempo. 

En cuanto a la relación que se establece entre el profesor, el alumno y el saber en las 

actividades que se proponen desarrollar alrededor de la lectura, el Profesor considera 

que el nivel de implicación de los estudiantes debe ser mayor que el del profesor, de esta 

manera la concepción que tiene el Profesor sobre el papel que desempeña el estudiante 

en las actividades de comprensi·n es: ñEl estudiante es el protagonista de su proceso de 

construcción y desarrollo. Él es el eje más importante de todo proceso educativoò. El 

profesor ñes quien orienta el proceso de construcción del estudiante en el ejercicio lector. 

Además es quien viene a servir de modelo y de ejemplo como lector. Por lo tanto, si el 

docente es buen lector y se apasiona por este arte, lo más probable es que su discípulo 
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siga sus pasosò (Bohorquez, C., Comunicaci·n personal. Cuestionario del profesor, 25 de 

abril del 2013). 

Con respecto a la evaluación, se valora ñal estudiante por cada eje temático, sus 

habilidades comunicativas y competencias exigidas para el nivel en el que se encuentraò 

(Bautista, R., Comunicación personal. Cuestionario del jefe de área, 13 de abril del 2013) 

y ñpor medio de la elaboración de cortometrajes, representaciones teatrales, escritura de 

ensayos, esquemas mentales, dibujos, evaluaciones o quiz y haciéndoles la pregunta 

más simple, clásica y más importante ¿Qué entendió de lo que leyó?ò (Bohorquez, C., 

Comunicación personal. Cuestionario del profesor, 25 de abril del 2013). 

De acuerdo con la caracterización anterior en el Caso PO 2 los procesos de enseñanza y 

aprendizaje se relacionan con el modelo de la pedagogía conceptual y en esta medida 

con el método de interestructuración del conocimiento ya que el estudiante participa 

activamente en la construcción de sentido y significado en los procesos de comprensión 

y de producción donde el profesor cumple un papel importante como mediador y guía en 

situaciones socialización. Además se tienen en cuenta los principios del aprendizaje 

significativo con el objetivo de favorecer la construcción de conocimiento a través del 

proceso de comprensión. En cuanto a los procesos de aprendizaje, según los principios 

del modelo pedagógico conceptual, que orienta la práctica pedagógica del Profesor, se 

tienen en cuenta los niveles de desarrollo del estudiante y se promueve el desarrollo de 

las dimensiones: cognitiva, afectiva y social. 

Con respecto a la secuencia de las actividades y de los contenidos en las clases 

centradas en la comprensión de lectura se observa que el Profesor realiza una 

contextualización sobre el tema tratado en la lectura y activa los conocimientos previos 

de los estudiantes para después realizar una lectura compartida en donde se promueve 

la socialización y la discusión para la construcción conjunta del significados, en esta 

segunda fase se realiza la señalización de palabras y expresiones clave. En la etapa final 

se construyen textos, diagramas o producciones audiovisuales que contengan una 

valoración crítica y argumentada sobre lo leído en relación con el contexto social y 

cultural. Esta metodología de enseñanza y aprendizaje para la comprensión lectora se 

relaciona con el modelo de enseñanza recíproca de Palincsar y Brown (1984) ya que se 

realizan predicciones, se plantean preguntas sobre el texto en contextos de socialización 

y discusión orientadas por el profesor o los estudiantes que participan y por último se 
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concretan las interpretaciones logradas en diagramaciones o en la producción de textos 

con valoraciones críticas. 

Á Características comunes de las dos instituciones de observación 

Como resultado de esta caracterización se obtuvo que en el Caso PO1, la práctica 

pedagógica está orientada por un enfoque comunicativo y significativo del lenguaje y en 

correspondencia se evidencia un modelo pedagógico constructivista socio ïcultural, 

donde prima el método de interestructuración, se crean mecanismos de participación 

guiada y se da una enseñanza recíproca. Por el contrario, el Caso PO2 el Profesor 

explicita que las prácticas pedagógicas están orientadas por una pedagogía conceptual y 

en correspondencia por la teoría de las seis lecturas y se tienen en cuenta los principios 

del aprendizaje significativo para propiciar el proceso de comprensión, además prima el 

método de interestructuración en situaciones de socialización y discusión constante.  

En los dos Casos, los docentes promueven situaciones de enseñanza y aprendizaje que 

propician la construcción conjunta de saberes y enseñanza recíproca en el desarrollo de 

la comprensión lectora. Por otro lado, de acuerdo con lo expresado por los profesores y 

lo observado en las clases, existe un factor común entre las dos instituciones relacionado 

con los contenidos procedimentales, las actividades y las estrategias de enseñanza y de 

aprendizaje que generan en los estudiantes una actuación estratégica frente a la 

comprensión lectora: la motivación para asistir a las horas de estudio o para iniciar el 

proceso lector, la esquematización de lo leído, el subrayado, las preguntas 

problematizadoras, la lectura compartida, la socialización y el debate.  

Con base en la caracterización anterior se realizó un rastreo de proyectos de 

investigación y propuestas didácticas y teóricas sobre estrategias para el desarrollo y 

fortalecimiento de los procesos de comprensión lectora a nivel inferencial, con el objetivo 

de encontrar una base conceptual y práctica para identificar una serie de estrategias de 

comprensión que propicien el desarrollo de la comprensión a nivel inferencial. Así, a 

partir del programa de comprensión configurado por Sanchez (1993) y la secuencia de 

estrategias inferenciales propuesta por Montanero (2002) se identificaron una serie de 

actividades para desarrollar en las clases regulares de los grupos objeto de intervención, 

con el objetivo de que el estudiante conozca una serie de procedimientos y 

posteriormente pueda utilizarlos de forma autónoma para planificar cómo afrontar 

problemas de comprensión en el proceso lector. 
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3.3.2 Fase 2: Aplicación de la prueba inicial e intervención 

En los dos grupos de intervención 1 y 2 se aplicó una prueba inicial (Anexo H) en junio 

del 2013 para valorar el nivel de comprensión de lectura inferencial de los estudiantes del 

grado noveno.  

Después, se llevó a cabo la implementación del conjunto de estrategias en los grupos de 

intervención 1 y 2 en el desarrollo de las clases regulares por parte del profesor de cada 

jornada. Para esto, previamente se tuvo dos sesiones de dos horas cada una con cada 

profesor donde se explicó la base conceptual de las estrategias y cómo podían 

implementarse en las clases regulares; además, a cada uno de los profesores se le 

entregó el documento en físico y virtual y una presentación que podían utilizar como 

apoyo para poder explicar a los estudiantes los diferentes tipos de esquematizaciones 

que se proponen en el programa. Después de esta introducción se acompañó 

constantemente a los profesores para resolver inquietudes. 

En el proceso de participación directa por parte de los docentes, se les pidió que a partir 

de la implementación de las estrategias, criticaran y corrigieran elementos positivos o 

negativos que en la práctica surgieran. Sin embargo, se presentaron inconvenientes en el 

desarrollo de esta fase debido a la falta de tiempo de los docentes, las actividades extra-

escolares y el paro docente que tuvo lugar en el segundo semestre del año 2013, que 

generaron una reducción considerable del tiempo de la implementación de las estrategias 

a tres meses. Al terminar este proceso, en noviembre del 2013, se entrevistó a cada 

docente para valorar la implementación de las estrategias. 

3.3.3 Fase 3: Implementación de la prueba final y valoración de las 
estrategias 

En la última etapa, se evaluó el nivel de desempeño final, por medio de la aplicación de 

una segunda prueba (Anexo I) en comprensión de lectura inferencial de los estudiantes 

del grado noveno de los dos grupos de intervención. Los resultados obtenidos se 

analizaron e interpretaron en relación con las variables de análisis que configuran la 

práctica pedagógica, con el objetivo de comprender el proceso de implementación y los 

posibles factores asociados que los generaron. 
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3.4 INSTRUMENTOS 

Se utilizaron cuatro técnicas para recoger la información: el cuestionario, la entrevista, la 

observación directa y la prueba de comprensión lectora. Para caracterizar la práctica 

pedagógica de los profesores se creó un cuestionario tanto para el jefe de área como 

para el profesor, se hizo uso de la entrevista semiestructurada y se observó el desarrollo 

de dos clases. Se crearon dos pruebas de comprensión lectora para evaluar la 

comprensión a nivel inferencial de los estudiantes.  

A continuación se identifican las variables del análisis y los instrumentos que se utilizaron 

para obtener la información, seguidamente se especifica el diseño de cada instrumento. 

Tabla 6 Variables de análisis y los instrumentos utilizados 

VARIABLES NOMBRE DEFINICIÓN INSTRUMENTOS 

 
Dependiente 

 
Desarrollo de 
la comprensión 
en lectura 
inferencial. 

 
Progreso en la habilidad para la 
lectura a nivel inferencial en un 
espacio de 4 meses, en los grupos 
de estudiantes de los Colegios de 
control e intervención. 
 

 
Prueba inicial y final en 
comprensión de lectura 
inferencial. 

 
Independientes 
 
 

 
Práctica del 
docente. 

 
Son las intenciones y el conjunto 
de estrategias metodológicas que 
el docente ejecuta para desarrollar 
los procesos de comprensión de 
lectura en los estudiantes y los 
enfoques pedagógicos que las 
sustentan. 

 
Cuestionario del profesor y del 
jefe de área. 
 
Observación directa de las 
clases. 
 
Entrevistas semiestructuradas.  
 

 
Dimensión 
socio ï 
afectiva del 
profesor 
 

 
El nivel de satisfacción y 
aceptación que el docente tiene 
frente a las relaciones con los 
miembros de la comunidad y los 
procesos organizativos, que 
favorece o no su actuación 
pedagógica. 
   

 
Entrevistas estructuradas. 

 

 

3.4.1 CARACTERIZACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 

El cuestionario del docente se diseñó para indagar sobre la concepción que cada 

profesor tiene sobre su propia actuación pedagógica alrededor de la comprensión lectora 

y se estructuró teniendo en cuenta las variables de análisis de la práctica pedagógica, 

con el objetivo de perfilar el modelo pedagógico declarado de cada profesor. 
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En el cuestionario del profesor (Anexo J) se formularon trece (13) preguntas abiertas y 

una (1) de opción múltiple para indagar sobre cada dimensión. En el cuestionario del jefe 

de área se formularon cuatro (4) preguntas abiertas, sólo en el caso de las instituciones 

de observación se contó con la participación del jefe de área. Se optó por preguntas 

abiertas para poder conocer qué concepto tiene cada profesor sobre las variables del 

análisis, con base en su propia práctica y no por elecciones preestablecidas. Con el 

objetivo de obtener una descripción más confiable del perfil pedagógico de cada profesor 

se triangularon los datos de las respuestas obtenidas en el cuestionario, con las 

observaciones directas de dos clases y las respuestas de la entrevista semi-estructurada. 

Cabe resaltar que el perfil pedagógico que se construye sobre la práctica pedagógica del 

profesor se refiere al declarado ya que con base en los datos aportados por el 

cuestionario del profesor y la observación de dos clases no se puede lograr una 

caracterización del modelo pedagógico realizado o practicado. 

Teniendo en cuenta las variables de análisis de la práctica pedagógica, se presentan en 

la siguiente tabla los temas que ayudaron a configurar las preguntas del cuestionario. En 

cada variable se incluyen preguntas referidas tanto a la comprensión de lectura en 

general como a la comprensión de lectura a nivel inferencial. 

Tabla 7 Preguntas del cuestionario del profesor en función de las variables de análisis 

 

VARIABLES 

DE ANÁLISIS 

 

TEMAS 

 

PREGUNTAS 

CUESTIONARIO DEL PROFESOR 

PREGUNTAS 

CUESTIONARIO DEL 

JEFE DE ÁREA 

 

 

LOS 

CONTENIDOS DE 

APRENDIZAJE 

 

¿QUÉ SE 

ENSEÑA? 

 
1. El objeto de 
estudio: el lenguaje, 
la comprensión 
lectora y la 
comprensión de 
lectura a nivel  
inferencial. 
 

 
(1) ¿Qué concepción sobre el lenguaje se sustenta en 

la planeación del área. (2) ¿Qué concepción sobre la 

lectura y el proceso de comprensión se  sustenta y 

orienta sus prácticas pedagógicas? (3) ¿Qué 

concepción tiene sobre el proceso de lectura a nivel 

inferencial? 

 
(1) ¿Qué concepción 

sobre el lenguaje 
se sustenta en la 
planeación del 
área? 

 

 

2. Los contenidos: 

conceptuales y 

procedimentales. El 

propósito del 

tratamiento de los 

contenidos. 

 

(4) ¿Qué contenidos lingüísticos, textuales y 

pragmáticos considera necesarios para promover en 

el estudiante el desarrollo y fortalecimiento de la 

comprensión de lectura? ¿Con qué propósito se tratan 

en las clases? (5) Los contenidos procedimentales, 

son las técnicas, los métodos, las destrezas o 

habilidades, las estrategias, los procedimientos, que 

se estructuran y organizan de formas particulares con 

el objetivo de lograr un fin Establezca, ¿qué 

 

(2) ¿Qué contenidos 

de aprendizaje 

orientan el diseño 

y planeación del 

área?      
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contenidos procedimentales trata en las clases con el 

objetivo de que el estudiante fortalezca la 

comprensión lectora? ¿Con qué propósito se tratan en 

las clases? (6) De los contenidos lingüísticos, 

textuales, pragmáticos y procedimentales ¿cuáles 

considera que son necesarios para que el estudiante 

fortalezca y desarrolle los procesos de comprensión 

lectora a nivel inferencial? 

 

 

 

SECUENCIAS 

DIDÁCTICAS DE 

ENSEÑANZA Y 

APRENDIZAJE 

 

 

¿CÓMO Y 

CUÁNDO SE 

ENSEÑA? 

 

3. Las actividades. 

 

4. Las secuencias de 

las actividades. 

 

5. Relación entre el 

profesor el 

estudiante y el saber. 

 

(7) ¿Qué actividades particulares que propone 

desarrollar tanto en el aula como en casa, están 

destinadas para la comprensión lectora? (8) ¿Qué 

actividades particulares, que propone desarrollar tanto 

en el aula como en casa, están destinadas para 

desarrollar la lectura a nivel inferencial? (9) Describe 

brevemente una secuencia de actividades de 

enseñanza y aprendizaje alrededor de la comprensión 

lectora. (10) ¿Qué tipo de procesos como 

decodificación, comprensión, producción oral o escrita 

u otras, prioriza en las secuencias didácticas 

alrededor de la comprensión lectora? (11) ¿Qué rol 

desempeña el estudiante en el desarrollo de las 

clases, centradas en procesos de lectura? (12) ¿Qué 

rol desempeña el docente en el desarrollo de las 

clases centradas en procesos de lectura? 

 

(3) ¿Qué estrategias 

metodológicas 

orientan la 

planeación de 

área? 

 

EVALUACIÓN 

 

¿QUÉ, CÓMO Y 

CUÁNDO SE 

EVALUA? 

6. Procedimientos 

para la evaluación.  

(13) ¿Cómo realiza la evaluación de actividades o 

tareas que giran en torno a la comprensión de lectura? 

(4) ¿Qué criterios de 

evaluación orientan la 

planeación de área? 

 

Las entrevistas se orientaron hacia el análisis y la comprensión de la actuación en el 

aula y la incidencia que tiene el contexto institucional en la práctica; de esta manera se 

indagó sobre la percepción que el docente tiene acerca de las relaciones interpersonales, 

el clima organizacional y laboral, se pidió explicación de la planeación y desarrollo de las 

clases y se realizó la valoración de la propuesta de las actividades para el desarrollo de 

la lectura a nivel inferencial. Las entrevistas fueron semi-estructuradas para poder 

ampliar y complementar las percepciones de las experiencias personales de los 

profesores. 

Las entrevistas sobre la percepción del clima organizacional y laboral se realizaron con 

los docentes participantes de las instituciones de intervención. Las entrevistas sobre la 

planeación y el desarrollo de las clases se realizaron con los profesores tanto de las 

instituciones de observación como las de intervención. Las preguntas que se 
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relacionaban con la valoración de la propuesta de estrategias se realizaron sólo con los 

dos profesores participantes de la institución de intervención.  

La observación de las clases regulares se centró en la descripción de los eventos 

ocurridos en el aula. Para la observación se tuvieron en cuenta las variables de análisis y 

se describió la forma en que el profesor propone la secuencia de las actividades, los tipos 

de actividades, los tipos de materiales utilizados, las relaciones profesor -estudiantes y 

entre estudiantes, la aceptación y credibilidad que los estudiantes le otorgan a la 

intervención del profesor y los ejemplos que brinda, la disponibilidad y atención de los 

estudiantes frente a la clase, la organización y disposición de la clase y el manejo del 

tiempo. 

3.4.2 PRUEBA DE COMPRENSIÓN LECTORA A NIVEL INFERENCIAL 

Las dos pruebas en comprensión de lectura inferencial se estructuraron con base en la 

fundamentación teórica sobre las inferencias y la clasificación que se propuso en función 

de los tres niveles de dificultad (Tabla. 5). La primera prueba (Anexo. I) se diseñó a partir 

de tres textos; algunas de las preguntas se mantuvieron y en algunos casos se 

reestructuraron, según los instrumentos de la Sexta Aplicación de Evaluación de 

Competencias y Saberes Básicos en Lenguaje, Matemática y Ciencias, Calendario A 

Grado 9° que realizó La Alcaldía Mayor de Bogotá y la Secretaría de Educación en 

octubre de 2001. La segunda prueba (Anexo. J), se diseñó con los mismos textos de la 

primera prueba, con algunos de sus ítems y se introdujo un cuarto texto con ítems 

liberados de PISA 2000. (OCDE, 2002; INEE, 2005)  

Para la primera prueba se utilizaron tres textos Periódico Escolar "Lo Que Somos",  

Grado 9. Los textos son: el artículo de la sección de medio ambiente, ñEl r²o Bogot§ò, y 

de la secci·n literaria, la cr·nica ñLa mendicidadò y el poema ñBogot§ò. Se incluyen tres 

tipos de tipologías textuales: expositivo, narrativo y lírico. De los ítems propuestos, 14 

son tomados directamente de la sexta aplicación de la evaluación de competencias 

básicas y 12 son de mi autoría para un total de 26 ítems. El detalle de las tareas de 

comprensión propuestas por cada ítem se especifica en el Anexo K.  

A partir de la implementación de la prueba piloto, que se llevó a cabo con 66 estudiantes 

de dos cursos del grado noveno del Colegio público del distrito en donde laboro, se 

hicieron cambios tanto en los textos como en los ítems, teniendo en cuenta que el grado 



120 Desarrollo de la comprensión en lectura inferencial del grado noveno de un Colegio Público de Bogotá Título de la tesis o trabajo de investigación 

 

120 
 

de explicitación de la información que se indaga influye en la generación de las 

inferencias y en el nivel de dificultad. Así, a los ítems: 1, 31 y 37 se les modificaron las 

opciones de las respuestas para que la informaci·n no fuera prominente. Y, al texto: ñEl 

r²o Bogot§ò se le quitaron los subt²tulos para que el lector no contara con indicadores 

explícitos para establecer relaciones entre las informaciones globales del texto y de esta 

manera pusiera en juego su capacidad estratégica inferencial para darle coherencia al 

mismo.  

La segunda prueba se estructuró con 16 ítems de la primera prueba y de la prueba PISA 

2000 se tom· el texto ñLas herramientas cient²ficas de la polic²aò, de g®nero informativo, 

con tres de sus ítems: R100Q05; R100Q06 y R100Q07; y 9 de mi autoría; el detalle de 

las tareas de comprensión propuestas por cada ítem se especifica en el Anexo L. Con la 

segunda prueba también se realizó una prueba piloto con 45 estudiantes del grado 

noveno del Colegio en donde laboro y se ajustaron los ítems propios, teniendo en cuenta 

el mismo criterio de la primera prueba. Para el diseño de la segunda prueba se 

incluyeron los textos e ítems de la primera prueba con el objetivo de contrastar los 

resultados y analizar si los estudiantes habían mejorado en la realización de las tareas de 

comprensión. 

En la siguiente tabla se identifica el tipo de tareas de comprensión que se evaluaron en 

función del nivel de dificultad y un ejemplo de preguntas de cada una; cabe anotar que no 

se valoran tareas de comprensión inferencial de todos los tipos de inferencias, pues sólo 

se tomaron en cuenta tareas destinadas a evaluar la generación de inferencias de tipo: 

referencial anafórico, conectivas (que por su base conceptual se solapan con las de tipo 

semántico), semánticas y elaborativas tanto explicativas como pragmáticas y evaluativas. 

 

Tabla 8 Tareas de comprensión en función del nivel de dificultad de las inferencias 

 
NIVEL 

 

 
INFERENCIAS 

 
TAREAS 

 
EJEMPLOS DE PREGUNTAS 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 

 
 
 
 
 

REFERENCIALES 
ANAFÓRICAS 

 
Identificar la relación 
referencial anafórica entre una 
palabra o una expresión y su 
antecedente explícito, 
nominal, verbal u oracional, en 
un fragmento del texto. 

 
(Item-1: primera prueba) En la oración del primer 
recuadro: ñÉl dice jamás haberla visto, jamás la abordó, 
jam§s la tocoéò las palabras subrayadas se refieren a:  
A) asesinato; policía.  
B) juez; víctima.  
C) sospechoso; víctima.  
D) juez: policía. 
 

 
 

 
Identificar el significado de 

 
(Item-33: evaluación de competencias)  Según lo que 
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CONECTIVAS 

una palabra o expresión de un 
fragmento del texto, a partir de 
la relación entre el conjunto de 
proposiciones que le aporta el 
texto para construir las 
microproposiciones del texto. 

se dice en el escrito titulado "La Mendicidad", Roque 
Gutiérrez fue:  
A) un enemigo de los mendigos.  
B) el santo protector de los mendigos.  
C) el hombre que encerró en un asilo a los mendigos.  
D) un líder de los mendigos. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
2 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

SEMÁNTICA 
 
 

 
Interpretar el tema global del 
texto; construir las ideas 
globales jerarquizando y 
eliminando la información 
irrelevante; dar cuenta de la 
progresión temática del texto y 
del sentido global del mismo al 
establecer relaciones entre las 
macroproposiciones; 
interpreta el contenido de un 
fragmento del texto teniendo 
en cuenta el significado global 
del mismo. Realiza estas 
tareas estableciendo 
relaciones entre los 
significados que le aporta el 
texto, el modelo situación 
construido y los conocimientos 
previos sobre el mundo físico 
y social. 
 

 
(PISA-R100Q05) ¿Cuál es el propósito del recuadro en 
el que se indica ñC·mo se revela la tarjeta de 
identificación genéticaò? Para explicar: 
A) Qué es el ADN.  
B) Qué es un código de barras.  
C) Cómo se analizan las células para encontrar el ADN.  
D) Cómo se puede probar que el sospechoso es 
culpable de un crimen. 

 
 
 
 
 
 
3 

 
 
 
 
 
 
 

ELABORATIVAS 
PROFUNDAS 

 

Reflexionar sobre el contenido 
global del texto: para explicar  
las relaciones causales, 
procedimentales o 
comparativas; proponer un 
juicio de valor o inferir las 
intenciones comunicativas del 
texto. Realiza estas tareas 
estableciendo relaciones  el 
modelo de la situación 
construido y los conocimientos 
previos. 

(Ítem 11: segunda prueba) En el texto el autor compara 
una secuencia de ADN con una tarjeta de identificación 
y con un código de barras porque:  
A) Los dos poseen signos parecidos a las cadenas de 
perlas del ADN y a las bandas que aparecen en la 
gelatina cuando se analiza el ADN.  
B) Los dos se utilizan para reconocer un objeto o una 
persona como únicos y diferentes a los demás.  
C) Los dos se utilizan como una tarjeta de 
identificación.  
D) Los dos se caracterizan por tener códigos de barras. 
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4. Capítulo RESULTADOS Y ANÁLISIS DE LAS PRUEBAS EN 
COMPRENSIÓN LECTORA Y PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS 

4.1 LAS PRUEBAS EN COMPRENSIÓN DE LECTURA INFERENCIAL 

A partir del análisis de los resultados de las pruebas en comprensión de lectura 

inferencial utilizando el método de TRI del modelo de Rasch, donde se convirtieron las 

respuestas en habilidades y estas en puntajes; se hizo un análisis cuantitativo de los 

puntajes de las pruebas aplicadas a los dos grupos de intervención, tanto de la prueba 

inicial como de la prueba final para identificar los promedios iniciales, finales y los 

progresos. Cada grupo está formado por el conjunto de cursos que cada profesor tiene a 

su cargo, el grupo de intervención -1 de la jornada de la mañana: Caso P1 y el grupo de 

intervención - 2 de la jornada de la tarde: Caso P2. 

Tabla 9 Muestra y codificación de los casos de análisis agrupados por grupos de intervención 

INSTITUCIÓN GRUPO ï PROFESOR CURSOS MUESTRA 

Intervención-1 Caso: P1 3: 901; 902;903 71 

Intervención-2 Caso: P2 2: 901;902 47 

TOTAL 2 5 118 

 

En la siguiente tabla se presentan los promedios iniciales, finales y el progreso que cada 

grupo obtuvo en un lapso de cuatro meses. De la muestra total se observa el promedio 

general, la desviación estándar, el mínimo y el máximo. 

Tabla 10 Resultados de la prueba en comprensión inferencial en función del promedio inicial, final y del progreso 

GRUPOS Promedio Inicial Promedio Final Progreso Estudiantes Cursos 

Intervención ς 1  (P1) 491,86 538,29 46,42 71 3 

Intervención ς 2  (P2) 456,28 506,10 49,81 47 2 

Muestra Total 477,69 525,46 47,77 118 5 

Desviación Estándar 100,19 94,71   

Máximo 728,52 827,43 

Mínimo 224,02 311,92 
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En este primer análisis de los resultados se puede observar que entre los dos Casos, el 

grupo de intervención ï Caso P1 obtiene el mayor promedio final con 538.29, partiendo 

de la base inicial más alta de la muestra total. Sin embargo, el progreso que obtiene es 

menor con un promedio de 46.42 en comparación con el segundo grupo de intervención 

ï Caso P2, que partió con la base inicial más baja por debajo de la media general y que 

alcanzó un progreso de 49.81 puntos. 

Los resultados de este primer análisis se pueden observar en el siguiente gráfico (1) 

donde se muestra un contraste de los promedios inicial, final y el progreso entre los dos 

grupos: 

Gráfico 1 Grupos de intervención: relación por promedio inicial - final y progreso 

 

 

 

 

 

 

 

De acuerdo con esto, aunque los estudiantes del Caso P1 demuestran un mejor 

desempeño en la comprensión lectora tanto en la prueba inicial como en la final en 

comparación con los estudiantes del Caso P2, se puede afirmar que existen ciertos 

factores que en el Caso P2 favorecieron en mayor medida el desarrollo del desempeño 

en comprensión lectora. Así al analizar los resultados en función del progreso obtenido 

en cada caso, se observa que en el Caso P2 de los 47 estudiantes que participaron 34 

progresaron y sólo 12 no, es decir que el 72.34 % del grupo avanzó en contraste con el 

Caso P1 donde progresó el 53.52 % de la población, es decir que de los 71 estudiantes 

que participaron 38 presentaron un avance en su desarrollo y 33 no.  

El mayor progreso que obtuvo el Caso P2 no se debe a pocos casos particulares de 

estudiantes que avanzaron significativamente sino que por el contrario existen una serie 

de factores que influyeron positivamente en el desempeño de la mayoría de estudiantes. 
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El análisis del contraste de los progresos de cada caso en función del número de 

estudiantes que avanzaron se aprecia en el siguiente gráfico: 

Gráfico 2 Progreso de Casos por número y porcentaje de estudiantes 

 

 

 

 

 

 

 

 

Partiendo de este primer análisis se plantea un segundo para observar el 

comportamiento de los progresos obtenidos por los estudiantes en función de los cursos 

que conforman cada Caso con la perspectiva de comprender las características que 

marcan las tendencias tanto en los mayores progresos como en los menores. 

De esta manera, en la siguiente tabla se muestra el análisis de los resultados por cada 

curso en función de los promedios iniciales, finales y del progreso que obtuvieron. 

Tabla 11 Resultados de los cursos del Caso P1 en función el promedio inicial, final y del progreso de cada curso. 

 Grupo 1 de intervención ï Caso P1 

Cursos Promedio 
Inicial 

Promedio 
Final 

Progreso Total 
Estudiantes 

Estudiantes 
con Progreso 

Porcentaje Mínimo 
Progreso 

Máximo 
Progreso 

901 530.03 563.84 33.80 20 8 40 % 51.48 - 286.48 

902 442.22 517.46 75.24 27 17 62.96 % 17.58 - 306.74 

903 515.90 540.43 24.53 24 13 54.16% 17.58 - 277.99 

        

 Grupo 2 de intervención ï Caso P2 

Cursos Promedio 
Inicial 

Promedio 
Final 

Progreso Total 
Estudiantes 

Estudiantes 
con Progreso 

Porcentaje Mínimo 
Progreso 

Máximo 
Progreso 

901 485.26 532.66 47.41 21 14 66.66 % 20.42 - 190.56 

902 432.88 484.64 51.75 26 20 76.92 % 17.58 ï 215.73 

Muestra 
Total 

 
477.69 

 
525.46 

 
47.77 

 
118 

 
72 

 
61.01 

 
17.58 ï 

 
306.74 

         

 

 

Máximo promedio inicial 
Máximo promedio final 

Máximo progreso Menor promedio inicial 
Menor promedio final 

Menor progreso 

Caso P1 Casp P2

Total - Estudiantes 71 47

Progreso 38 35

Sin Progreso 33 12

71

47
53.52% 72.34%46.47%

25.53%
0

10
20
30
40
50
60
70
80

Progreso de Casos por número y porcentaje de estudiantes

Total - Estudiantes Progreso Sin Progreso
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El análisis anterior se puede observar en el siguiente gráfico (2) donde se hace un 

contraste entre los promedios iniciales, finales y el progreso de los cursos que conforman 

los dos casos de intervención: 

Gráfico 3 Contraste entre el promedio inicial, final y progreso por cursos 

 

De acuerdo con este análisis se observa que la tendencia de los cursos que obtuvieron el 

promedio inicial más bajo tanto de la muestra total como de los cursos que conforman 

cada Caso, es la de lograr un mayor progreso y desarrollo en el desempeño en 

comprensión lectora en comparación con los cursos que inician con los promedios 

iniciales más altos. Así pues, se evidencia que en el Caso P1 los estudiantes del grado 

902 que obtuvieron un promedio inicial (442.22) por debajo del promedio general 

(477.69) y el más bajo entre los tres cursos del Caso P1, lograron por un lado, el máximo 

progreso individual de la muestra total (306. 74) y por otro, el mayor progreso (75.24) 

entre los cursos de la muestra total donde el 62.96 % de los estudiantes avanzaron, es 

decir 17 estudiantes de los 27 que participaron. Así mismo se observa que en el Caso P2 

el curso 902 que obtuvo el menor promedio inicial (432.88) más bajo de la muestra total 

presentó el mayor número de estudiantes por curso que progresaron con un 76.92 % es 

decir que de los 26 estudiantes que participaron 20 avanzaron.  

Por el contrario, al analizar la tendencia de los cursos que obtuvieron el mejor promedio 

inicial y final se observa que en el Caso P1 donde se encuentra el curso con el máximo 

promedio inicial (530.03) y final (563.84), solo un 40% de los estudiantes progresó, es 

decir que de los 20 que participaron sólo 8 avanzaron y los otros mantuvieron un buen 

nivel de desempeño. En contraste con el Caso P2 donde el curso 901, que obtuvo el 
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mejor promedio inicial (485.26) y final (532.66) entre los dos cursos de este Caso, logró 

un 66.66 % de progreso, es decir que 14 de los 21 estudiantes avanzó.  

De esta manera se evidencia que aunque en los dos Casos la tendencia reside en 

fomentar el avance y desarrollo de los procesos en comprensión lectora de los 

estudiantes que en principio presentaban un menor desempeño, se observa que en el 

Caso P1 los estudiantes con el mejor desempeño de la muestra total mantienen su nivel 

pero su avance no es significativo en contraste con el Caso P2 donde los dos cursos 

presentaron un mayor progreso.  

Así pues, el Caso P1 se destaca por promover en mayor medida el desempeño en 

comprensión lectora de los estudiantes desde la prueba inicial hasta la final en relación 

con el Caso P2 donde el promedio inicial y final fue menor, y por el máximo progreso 

individual (306.74) de la muestra total que se generó en el curso 902 cuyo promedio 

inicial fue el más bajo entre los cursos que conforman el Caso P1, en esta medida se 

configura como el caso cuyas estrategias de enseñanza y aprendizaje son más efectivas, 

sin embargo, se evidencia que hace falta implementar estrategias de enseñanza y de 

aprendizaje para promover en mayor medida el desarrollo y progreso de los estudiantes 

que presentaron el mejor desempeño en comprensión lectora.  

Por otro lado, el Caso P2 se destaca por promover el desarrollo del desempeño en 

comprensión lectora en mayor medida tanto en el curso 902 que presentó el menor 

promedio de la muestra total inicial (432.88) como en el curso 901 que presentó el mejor 

desempeño entre los dos cursos que conforman el Caso P2, sin embargo entre los dos 

casos, es en este donde se muestra el promedio final (484.64) más bajo (curso 902), que 

parte de la base inicial igualmente más baja entre la muestra total. Así pues el Caso P2 

se destaca por implementar estrategias que promueven en casi todos los estudiantes ya 

sea con alto o con bajo promedio inicial un mayor progreso y desarrollo del desempeño 

en comprensión lectora, pero aun así se evidencia que las estrategias de enseñanza y de 

aprendizaje son menos efectivas que las del Caso P1 ya que presenta el promedio inicial 

y final más bajo de la muestra total.  

4.2 LAS PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS EN COMPRENSIÓN LECTORA 

La capacidad y la eficacia de la intervención pedagógica de cada profesor no se explica 

sólo en función de los resultados de los estudiantes; en esta medida se describe a 
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continuación el conjunto de variables independientes que estructuran el perfil de cada 

profesor.  

La metodología del análisis de los datos sigue el mismo sistema utilizado para la 

caracterización de las prácticas docentes de los profesores de las instituciones de 

observación. En primer lugar, para caracterizar el perfil de las prácticas pedagógicas de 

cada caso se analizaron los datos del cuestionario del profesor donde se indagó sobre 

cada una de las variables de análisis que configuran las prácticas pedagógicas: (1) las 

concepciones teóricas sobre el estudio del lenguaje, la comprensión lectora y la 

naturaleza de los contenidos de enseñanza, (2) los procesos de enseñanza y aprendizaje 

para el desarrollo de los procesos de comprensión lectora, y por último, (3) los procesos 

y criterios de evaluación. Para el análisis de estos datos se identificaron las 

características compartidas entre las concepciones declaradas por el profesor y las 

características de las variables de análisis que configuran las prácticas pedagógicas, y 

seguidamente se compararon con los indicadores descriptivos de los modelos 

pedagógicos con el objetivo de identificar el modelo pedagógico particular con que se 

asocian las prácticas pedagógicas en cada caso. Por último, los perfiles que se 

configuraron sobre las prácticas pedagógicas de cada Profesor se compararon con las 

observaciones directas de dos clases y con las informaciones obtenidas de las 

entrevistas para contrastar los datos y confirmar si las prácticas pedagógicas declaradas 

por los profesores se correspondían con las prácticas reales en el aula de clase. Cabe 

aclarar que con los datos obtenidos la caracterización de la práctica pedagógica de cada 

docente se acerca más a la declarada que a la practicada ya que sólo se pudo observar 

el desarrollo de dos clases. 

4.2.1 Análisis de la práctica pedagógica del Caso P1 

Á La institución 

La profesora labora en la jornada de la mañana, en un Colegio que cuenta con una 

infraestructura amplia, al ingresar se pueden observar dos canchas de baloncesto y un 

patio en donde los estudiantes toman su descanso. Los salones y oficinas están 

ubicados en un edificio de cuatro pisos y cuenta con una biblioteca, una caseta y una 

cafetería que está dispuesta tanto para profesores como para estudiantes; la planta física 

en general del plantel es muy acogedora, siempre aseada, en donde se cuida cada 
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detalle. En los corredores se encuentran fotos de las promociones y carteleras que han 

elaborado los estudiantes; existe una vitrina en donde se exponen los trofeos y las 

insignias representativas de la institución.  

La sala de profesores, es una muestra del interés de la rectora del plantel por fortalecer 

el sentido de pertenencia tanto de los profesores y administrativos como de los 

estudiantes a la institución, de acuerdo con lo expresado por la Profesora. En la sala 

cada profesor cuenta con un escritorio propio y locker, ya sea de la mañana o de la tarde, 

tiene una mesa con sillas para las reuniones, una cartelera, un tablero, un teléfono, un 

televisor y cuenta con baños para los dos sexos dentro de la misma sala. Esta 

disposición física de la sala y sus elementos, sólo se encontró en esta institución, 

aspecto relevante ya que el lugar de trabajo y el modo en que el profesor tenga un lugar 

propio, influye en su desarrollo afectivo y en consecuencia en su sentido de pertenencia 

a la institución, en las relaciones con compañeros y, en últimas, en su desempeño. El 

aula de clase, cuenta con pupitres, tablero y todos los salones poseen televisor. El aula 

no posee locker para el profesor o los estudiantes, es iluminada, tiene en las paredes 

carteleras que los estudiantes han diseñado para exposiciones y en general es un 

espacio agradable.  

A partir de los datos proporcionados por la Profesora en la entrevista (Anexo. M) se 

caracterizan los factores que configuran la dimensión afectiva del profesor. De esta 

manera, el clima social, que se respira en la institución es agradable, la interacción que 

se observa entre estudiantes y entre estudiantes y profesores es cordial. En cuanto a las 

relaciones entre los profesores y de estos con los directivos docentes la Profesora 

expresa que son cordiales; sin embargo, hay un mayor acercamiento y trato con la 

coordinadora académica que es la misma de convivencia; al respecto la profesora 

expresa:  

El clima es agradable a nivel de docentes, coordinadores. Me parece que sería 

importante que el rector se acercara un poquito más, tanto a los docentes como a 

los estudiantesò y ñhay m§s acercamiento con los profesores que comparten el 

área, precisamente porque mantenemos un contacto de familiaridad más que 

académico (García, L. M. comunicación personal. Entrevista, 3 de diciembre de 

2013). 
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Sin embargo, la Profesora expresa que en el desarrollo de las reuniones generales es 

donde se pueden observar desacuerdos e inconsistencias en las interacciones ya que 

siempre hay puntos de vista encontrados:  

Hay discusión, siempre entramos en debate, siempre hay uno que quiere ser 

escuchado, entonces también los demás respetamos pero damos nuestro punto 

de vista. No es un grupo que sea pasivo, es un grupo que tiene ideales sociales, 

políticos, académicos, entonces esto enriquece mucho. Pero entonces no 

llegamos a acuerdos grandísimos sino en algunas partes (García, L. M. 

comunicación personal. Entrevista, 3 de diciembre de 2013).  

Por otro lado, las relaciones con los profesores que conforman el área de humanidades 

de la jornada de la tarde, no es cercana ya que, por un lado, existe un jefe de área por 

cada jornada y sólo se entabla una comunicación a principio de año para conversar sobre 

los proyectos que se van a desarrollar durante todo el año, y por otro, la docente expresa 

que es muy difícil reunirse por los horarios. 

La Organización y apoyo para la planeación y ejecución de las actividades 

académicas y extraacadémicas. A nivel del área de humanidades, se organizan 

reuniones semanales de dos horas y se hacen reuniones extraordinarias en los 

descansos cuando se tienen que organizar aspectos de alguna actividad. De acuerdo 

con la profesora, se realiza un trabajo cooperativo donde el jefe de área propone y apoya 

el desarrollo de las actividades y proyectos que se realizan durante el año escolar y los 

integrantes llevan a cabo sus tareas con compromiso y dedicación. El coordinador 

académico siempre está dispuesto a propiciar los espacios para que estas actividades se 

lleven a cabo y le comunica sobre éstas a la rectora. La profesora percibe el desarrollo 

de las reuniones como satisfactorias, donde todos sus integrantes acuden con 

puntualidad y se discuten los puntos para organizar y llevar a cabo proyectos y 

actividades.  

De acuerdo con lo anterior, el Caso P1 posee un nivel de satisfacción alto frente a las 

relaciones sociales y la organización institucional de la escuela, circunstancias que se 

asocian positivamente con el resultado de la variable dependiente. 
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Á Los contenidos y los propósitos de enseñanza 

A partir de los datos proporcionados por el cuestionario del profesor (Anexo N), la 

concepción sobre el estudio del lenguaje que orienta la planeación de área se 

relaciona con el enfoque comunicativo y significativo ya que para el Caso P1 el 

lenguaje es el instrumento que promueve tanto el desarrollo cognitivo como el personal, 

social y cultural del sujeto, de esta manera la Profesora expresa: 

El lenguaje como elemento social fundamentado en el desarrollo sociocrítico de 

los procesos de formación y apropiación del mundo y el desarrollo de 

pensamiento. Influencia de la concepción social del lenguaje de Vygotsky que 

implica el desarrollo del pensamiento crítico a partir de la lectura del mundo y los 

discursos que circulan en los contextos de la realidad (García, L. M. comunicación 

personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013). 

Así mismo la concepción de la comprensión lectora que orienta las prácticas 

pedagógicas, se relaciona igualmente con un enfoque sociocultural. Para la Profesora:  

A partir de la lectura se da el proceso de significación del contexto, del propio 

texto y de los lectores. Acercamiento a los libros que contengan mensajes 

sociales, políticos y económicos, sin dejar de lado los valores. Se prioriza la 

postura crítica, argumentativa. Producción de nuevos discursos que permitan el 

diálogo entre los textos, el contexto y otros autores. (García, L. M. comunicación 

personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013). 

Así el propósito de la lectura en el aula se configura como un medio para comprender, 

interpretar y reconstruir los discursos sociales, históricos o visiones de mundo 

particulares que subyacen en el texto y no sólo para identificar el contenido explícito que 

muestran los textos. Esta concepción se relaciona con la teoría transaccional de la 

comprensión lectora ya que se define la lectura como un acto de comunicación que 

implica la interacción dinámica entre el lector, el texto y el contexto donde los significados 

se construyen a partir de la transacción entre los sentidos, ideologías, creencias, 

conceptos, cultura y los sentimientos que contienen estos tres elementos; en esta 

perspectiva se construye un significado nuevo y enriquecido (Rosenblat, 1996). 

En cuanto a los contenidos conceptuales que se abordan en las actividades alrededor 

de la lectura, sólo se tratan en la medida en que las actividades de comprensión y 
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producción lo requieran y teniendo en cuenta las necesidades de los estudiantes para 

que su abordaje sea significativo. Bajo esta concepción, los contenidos conceptuales 

sobre la estructura de la lengua a nivel sintáctico, semántico o pragmático y de tipo 

textual y discursivo tienen como objetivo de enseñanza enriquecer el proceso de 

comprensión, de producción y de análisis crítico de los textos, donde su uso cobra 

sentido. De acuerdo con esto, la Profesora expresa: 

En la medida que surja la necesidad de comprender las ideas y la necesidad de 

recrear nuevas, mediante la producción de un nuevo discurso, cualquier 

ilustración y aplicación de estructuras gramaticales e incorporación de nuevo 

léxico se hará en forma significativa, espontánea y contextualizada a la necesidad 

real. Si el proceso es el desarrollo de pensamiento y producción de discurso a 

través del ejercicio de la lectura, es innecesario e inoportuno la fragmentación que 

convierte el ejercicio en un ladrillo sin sentido real (García, L. M. comunicación 

personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013). 

En la misma perspectiva, en relación con los contenidos procedimentales, la Profesora 

considera que no se abordan técnicas o actividades para desarrollar el proceso de 

comprensión de forma estratégica sino que en si el proceso de comprensión y de 

producción en contextos de socialización y el análisis crítico de textos y de otros sistemas 

simbólicos en relación con el contexto sociocultural en el que se inscriben, fortalecen el 

desarrollo de la comprensión lectora de los estudiantes. Así, la Profesora considera: 

Es necesario centrarse en espacios de talleres destinados a la lectura en sus 

diferentes expresiones y complementándolo con actividades de ilustración, 

contextualización y debate. Es absolutamente vacío e infecundo estructurar 

procesos de lectura basados en la instrumentalización y fragmentación del 

conocimiento. La comprensión en lectura, compromete el conocimiento previo y la 

carga cultural que trae cada estudiante y, por supuesto, el maestro. Por lo tanto 

hay que leer textos escritos, pero también textos audiovisuales, medios masivos e 

imágenes, el discurso religioso, político y social de la realidad. Sólo así la lectura 

cobra sentido, donde su propósito sea la reconstrucción de dicha realidad. 

(García, L. M. comunicación personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 

2013). 
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Esto se pudo apreciar en las clases observadas ya que se prioriza la lectura, la 

interpretación y la producción crítica y argumentada de puntos de vista sobre textos de la 

literatura latinoamericana, noticias, artículos y textos argumentativos. Así, en el desarrollo 

de una de las clases observadas, la actividad se centró en la comprensión, socialización, 

discusión y producción de un punto de vista crítico sobre la lectura de un artículo 

periodístico que los estudiantes llevaron a clase, donde sólo en la última parte de la 

actividad la profesora iba dando explicaciones personales a los estudiantes para que 

estos corrigieran aspectos de cohesión y de coherencia del texto que estaban 

escribiendo.  

En esta perspectiva, los contenidos de enseñanza y el propósito con que se abordan en 

el desarrollo de las clases centradas en la comprensión lectora, se corresponden con la 

concepción sociocultural del lenguaje y con la pedagogía del lenguaje con un enfoque 

comunicativo y significativo ya que, el lenguaje se concibe como un instrumento del 

proceso significación desde una perspectiva semiótica y sociocultural y tiene como 

propósito la configuración del universo socio ï cultural, cognitivo y personal del sujeto. 

Donde los contenidos de enseñanza de tipo procedimental se relacionan con los 

procesos de comprensión, producción y análisis crítico de los discursos socioculturales 

que median la construcción del pensamiento y la personalidad del sujeto. Y los 

contenidos de enseñanza de tipo conceptual se tratan con el objetivo de aplicar su uso, 

como medio para fortalecer los procesos de comprensión, producción y de 

reconstrucción de los saberes culturales, científicos, sociales y personales.  

Á Las estrategias metodológicas de enseñanza y aprendizaje 

 

La secuencia didáctica o de actividades que se realizan en las clases de comprensión 

lectora según la Profesora, se estructuran generalmente a partir de:  

(é) preguntas problematizadoras, o se relaciona una parte de alguna lectura con 

las noticias de actualidad o algún apunte histórico en textos, películas o audios, 

que permitirán que se desarrolle comprensión. De lo contrario es imposible 

comprender algo descontextualizado de la realidad e historia de la humanidad si 

se trata de entender y comprender el desarrollo de la humanidad. Los debates 

alrededor del tema enriquecen las diversas interpretaciones que surgen sobre el 

tema, se profundiza en la comprensión y análisis del contexto socio ï cultural 
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donde circulan los discursos. Y se concreta el proceso en las reflexiones, 

valoraciones, argumentaciones y la elaboración de conclusiones por medio de la 

producción tanto oral como escrita. (García, L. M. comunicación personal. 

Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013)  

En cuanto a las actividades que se proponen para propiciar el desarrollo del proceso 

lector, la Profesora expresa: ñLeer con el ejemplo y conocimiento del contexto y sobre 

todo, crear la necesidad de leer a partir del descubrimiento de su importancia para 

generar pensamiento, significar el mundo, y oportuno para el goce est®ticoò (García, L. 

M. Comunicación personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013). 

A partir de la observación de las clases, se pudo apreciar el desarrollo de las actividades 

descritas, de esta manera en la primera clase donde se leyó un artículo periodístico que 

los estudiantes llevaron, se inició con preguntas sobre qué estaba ocurriendo en el 

contexto nacional o internacional que les llamara la atención y qué artículos trataban 

dichos temas, después se hizo una re-lectura individual (ya que debían haber leído el 

texto anteriormente), seguidamente en grupos de cuatro estudiantes cada uno comentó 

el tema tratado con sus compañeros y se socializaron los diversos puntos de vista que 

surgían frente al tema de cada artículo y finalmente cada estudiante teniendo en cuenta 

las diferentes apreciaciones de los compañeros y la propia escribió un texto en donde 

expresó una opinión crítica sobre el artículo leído. 

En cuanto a la relación que se establece entre el profesor, el alumno y el saber en las 

actividades que se desarrollan alrededor de la lectura, la Profesora considera que el nivel 

de implicación tanto de los estudiantes como del profesor debe darse en igual medida, de 

esta manera la concepción que tiene la Profesora sobre el papel que desempeña el 

estudiante en las actividades de comprensión es:  

En una clase la participación de los estudiantes es indispensable, es la mejor 

forma de acercarse al estudiante y a su entorno, con el fin de hacer un 

reconocimiento de su ambiente social, político y económico. Además esto permite 

que los jóvenes expresen sus ideas y se les pueda motivar a escribir sobre sus 

experiencias (García, L. M. comunicación personal. Cuestionario del Profesor, 10 

de junio de 2013). 

Y en cuanto a la participación del docente considera: 
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El docente debe actuar como motivador constante a las habilidades de lectura y 

escritura.  Él debe ser el encargado de abrir espacios de lectura, los cuales no 

deben ser presionados o mediados por notas de calificación para permitir un 

ambiente de mayor acercamiento al proceso lector. El docente debe garantizar 

una actitud ejemplarizante y espacios para la comprensión de los contextos 

correspondientes a los temas tratados para dar mayor significación al taller de 

lectura (García, L. M. comunicación personal. Cuestionario del Profesor, 10 de 

junio de 2013). 

En cuanto a la interacción entre el maestro y el estudiante no es jerárquica y existe un 

trato agradable; y entre estudiantes se da un trato amable, se escuchan y respetan los 

diferentes puntos de vista. La organización del trabajo en el aula se da de forma grupal, 

se propicia un ambiente para entablar una discusión con los compañeros sobre el tema 

que se está tratando. Además hay un buen manejo del tiempo, la Profesora en el 

desarrollo de la clase está totalmente dedicada a sus estudiantes, está dispuesta a 

resolver preguntas, brindan ejemplos pertinentes y relacionados con el mundo cercano 

de los estudiantes, además se observó una aceptación por parte de los estudiantes de 

sus intervenciones. 

Al respecto, la Profesora expresa que en el Colegio en general los estudiantes son muy 

respetuosos, practican un buen trato entre ellos y con los profesores, y que esta actitud 

permite un buen desarrollo de las clases:  

Aquí los estudiantes son supremamente respetuosos, los estudiantes dejan que el 

maestro trabaje su clase, siempre encontramos un grupo pues de pronto muy 

mínimo de estudiantes que interfieren con la disciplina o de pronto les falta 

hábitos de estudio o de pronto no presentan trabajos, pero el grupo que tenemos  

en la jornada de la mañana es un grupo, que se puede explotar y también uno 

puede hacer bastantes cosas. Yo rescataría un poquito como esa convivencia no 

tanto la parte académica (García, L. M. comunicación personal. Entrevista, 3 de 

diciembre de 2013). 

Por último, en cuanto a la evaluación la Profesora expresa:  

Solamente el estudiante será capaz de determinar su avance en este sentido. Por 

supuesto, el maestro intentará detectar esto en la interacción académica con los 
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jóvenes. Sin embargo, no hay nada más placentero que leer sin la mediación de 

calificaciones. La actitud y el interés de los estudiantes determinan el grado de 

avance en el proceso. Así en el desarrollo de las plenarias sobre los puntos de 

vista de los estudiantes, los aportes críticos, las producciones escritas y las 

exposiciones sobre los textos leídos se puede apreciar el progreso.  

De acuerdo con lo anterior en el Caso P 1 los procesos de enseñanza y aprendizaje se 

relacionan con el método de interestructuración del conocimiento ya que el estudiante 

participa activamente en la construcción de sentido y significado en los procesos de 

comprensión y de producción donde el profesor cumple un papel importante como 

mediador y guía en la construcción conjunta de los significados y en situaciones de 

socialización, discusión y debate. Así mismo se relacionan con el modelo constructivista 

socio-cultural ya que se propicia la enseñanza recíproca entre el profesor y los 

estudiantes y entre estos. 

Teniendo en cuenta el enfoque comunicativo y significativo del lenguaje desde donde se 

proponen los objetivos de enseñanza, se evidencia que los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje que propone la Profesora para alcanzarlos se asocian igualmente con el 

modelo sociocultural ya que promueve el desarrollo del pensamiento y de la personalidad 

del sujeto a partir de la lectura y la escritura como instrumentos para la reconstrucción de 

conocimientos y la configuración cognitiva, personal, social y cultural del estudiante en 

comunidades de aprendizaje y contextos de interacción. Además promueve la 

apropiación del lenguaje en sus diversas formas discursivas tanto verbales como no 

verbales y de los procesos que implican su comprensión y producción para propiciar su 

uso y análisis crítico. Desde esta perspectiva el aprendizaje está mediado tanto por el 

profesor como por el lenguaje, otros sistemas simbólicos y los compañeros en 

situaciones educativas donde prima cooperación, el debate y la socialización. 

Con respecto a la secuencia de las actividades y de los contenidos en las clases 

centradas en la comprensión de lectura se observa que la Profesora realiza una 

contextualización al tema con preguntas problematizadoras o con lecturas de textos u 

otros medios audiovisuales y se activan los conocimientos previos de los estudiantes 

para relacionarlos con el contexto socio cultural en el que se inscriben los textos, en un 

segundo momento se realizan lecturas individuales y compartidas donde la socialización, 

la discusión y debate enriquecen la interpretación. Y se finaliza el proceso con la 
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argumentación crítica tanto oral como escrita sobre lo leído. Esta metodología de 

enseñanza y aprendizaje para la comprensión lectora se relaciona con el modelo de 

enseñanza recíproca de Palincsar y Brown (1984) ya que se realizan predicciones al 

contextualizar el tema en la situación socio cultural en la que se inscribe el texto, se 

plantean preguntas sobre el texto en contextos de socialización y discusión orientadas 

por el profesor o los estudiantes que participan y por último se concretan las 

interpretaciones logradas en textos que planteen una visión crítica. 

De esta manera se observó que la Profesora actúa como mediadora en el proceso de 

comprensión ya que promueve una práctica guiada donde socializa con los estudiantes y 

crea espacios de discusión para construir de forma conjunta los significados del texto, 

además, escucha y apoya puntos de vista sobre los significados construidos, proporciona 

explicaciones e informaciones pertinentes cuando los estudiantes lo piden, se muestra 

como un ejemplo para el desarrollo de los procesos de escritura y de lectura en contextos 

reales con el objetivo de promover un sujeto crítico y reflexivo, y con su actuación 

demuestra que también es una lectora que comparte con los estudiantes las mismas 

emociones al enfrentarse a la lectura.  

De acuerdo con la caracterización del perfil de la práctica pedagógica declarada del 

profesor y observada del Caso P1 se concluye que la Profesora orienta el diseño e 

implementación de sus prácticas con base en los principios del enfoque comunicativo y 

significativo del estudio del lenguaje y en esta medida el propósito de enseñanza se 

relaciona con la configuración del universo socio ï cultural, cognitivo y personal del sujeto 

a través de los procesos de significación mediados por el lenguaje. Y el desarrollo de una 

competencia significativa como marco general desde donde cobra significado el 

desarrollo de las competencias: textual, semántica, pragmática o socio-cultural, 

enciclopédica, literaria y poética del estudiante. (MEN, 1998)  

En consonancia, la concepción sobre los procesos de enseñanza y de aprendizaje se 

relacionan con el modelo constructivista sociocultural ya que se plantea como propósito 

de la intervención pedagógica el desarrollo de las dimensiones cognitivas, valorativas y 

praxiológicas del sujeto, reconociendo siempre el contexto sociocultural en que son 

realizadas y desde donde se generan, a través de la creación de espacios y herramientas 

que garanticen un aprendizaje integral, el dominio y la apropiación de los instrumentos 

culturales, principalmente del lenguaje en contextos reales de socialización y el uso de 
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estrategias que generen la reflexión, el aprendizaje y el diálogo. Así mismo se promueve 

la interestructuración donde el papel del profesor en las situaciones educativas se 

concibe como un apoyo y guía para propiciar el desarrollo del pensamiento y de la 

personalidad de los estudiantes por medio de la enseñanza recíproca entre el profesor y 

los estudiantes y entre estos en contextos de socialización. Y a través del proceso de 

aprendizaje se promueve el desarrollo a partir de la apropiación de las diversas formas 

de mediación del lenguaje como instrumento para la construcción de conocimientos y la 

configuración cognitiva y personal del estudiante en comunidades de aprendizaje 

cooperativo. 

Á La concepción y las actividades alrededor de la comprensión en lectura 

inferencial y la valoración de la implementación de las estrategias para el 

desarrollo de la comprensión de lectura a nivel inferencial en el Caso P1 

 

La concepción sobre la comprensión de lectura a nivel inferencial, que tenía la 

Profesora del Caso P1 antes de iniciar el proceso de intervención, era renuente y no le 

adjudicaba ninguna importancia para el propósito que le otorga al tratamiento de la 

lectura y de la comprensión de los textos en el aula. En el primer cuestionario donde se 

preguntó sobre qué concepción tenía sobre la comprensión de lectura inferencial 

expresó: ñSin relaci·n con el contexto y los intereses del joven este proceso no tiene 

relevancia. Desarrollar pensamiento crítico a través de procesos lectores y significativos 

garantiza la inferencia en la lecturaò (García, L. M. comunicación personal. Cuestionario 

del Profesor, 10 de junio de 2013). Sin embargo, después de la implementación de las 

estrategias y al evaluar el proceso comentó: ñEste tipo de lectura permite acercar a los 

lectores aún más al texto de una manera precisa, los conocimientos previos hacen parte 

su nuevo aprendizaje y le permiten ir asociando las ideas para interpretar mejor lo que el 

autor quiere decirò (García, L. M. comunicación personal. Entrevista, 3 de diciembre de 

2013). 

En cuanto a los contenidos para desarrollar la comprensión de lectura a nivel 

inferencial la Profesora consideraba antes del proceso de intervención que el 

tratamiento de contenidos o de actividades destinadas para este fin no tenían significado 

alguno porque según expresó, los conocimientos gramaticales o sobre el léxico no 

inciden mucho en la comprensión de los textos ya que ñsu significaci·n o connotaciones 

varían dependiendo de la intención del autor, los intereses del estudiante o del maestro, 
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la manipulaci·n social de los medios, la concepci·n religiosaò (García, L. M. 

comunicación personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013). Sin embargo, 

esta concepción es precisamente muy enriquecedora para fortalecer los procesos de 

comprensión a nivel inferencial. 

 

En cuanto a las actividades particulares que la Profesora proponía como relevantes 

para para desarrollar los procesos de comprensión a nivel inferencial, se encuentran: 

ñDescifrar el mundo, confrontar los textos. Si se tiene como objetivo la producción de 

textos, ya sea orales, escritos y demás, se avanzaría más allá de la lectura inferencialò 

(García, L. M. comunicación personal. Cuestionario del Profesor, 10 de junio de 2013). 

A partir de los datos obtenidos de la entrevista del profesor (Anexo M) se identificaron 

qué actividades de las que se habían propuesto se desarrollaron, cómo se 

implementaron y qué resultados observó la Profesora en el desempeño de los 

estudiantes a partir de la experiencia.  

En relación con la valoración de la experiencia, la Profesora primero comentó que había 

sido una experiencia muy enriquecedora ya que su forma de trabajar con la lectura es 

totalmente diferente y enfatizó que es importante como docente estar siempre dispuesta 

a conocer e implementar nuevas formas de enseñanza y aprendizaje en el aula. A 

propósito, cabe resaltar que el dinamismo y la disposición de la Profesora en todo el 

proceso fue un factor clave para que las estrategias se desarrollaran en las clases y cabe 

aclarar que el avance que se muestra en el resultado de la prueba final en relación a la 

inicial no se debe sólo a la implementación o no de las actividades sino al conjunto de 

circunstancias descritas anteriormente, que enmarcan su realización en el aula.  

 

Al respecto, la Profesora enfatizó sobre la falta de tiempo y de espacio para trabajar más 

con esta serie de actividades, ya que se debía cumplir con el cronograma y los 

contenidos propuestos en la planeación de área, además de las dificultades que se 

presentaron por el paro docente del 2013 y el conjunto de actividades extraacadémicas 

que siempre reducen el número de clases.  

 

De las actividades propuestas, la Profesora implementó: las titulaciones-tema de los 

párrafos y la construcción de las ideas principales de cada párrafo a partir de la 

construcción conjunta y la socialización, además de la identificación y uso de los 
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conectores y elementos anafóricos y su señalización. Estas actividades se insertaron en 

el desarrollo normal de las clases y eran un complemento de lo que la Profesora 

realizaba.  

 

Para la implementación de estas actividades la profesora comenzó explicando a sus 

estudiantes ¿qué es una inferencia? Para la Profesora era muy importante que sus 

estudiantes conocieran por qué se iba a trabajar de otra manera y la importancia que 

tenía hacerlo. De esta manera, el interés de la profesora se centró al principio en que los 

estudiantes comprendieran la importancia que tenían sus conocimientos previos para la 

realización de las inferencias en el proceso de comprensión de los textos y del mundo 

que los rodea, así la Profesora expresa: 

Tratar de que ellos comprendieran, qué es una inferencia, cierto, que 

conceptualizaran eso de tal manera que entendieran que todo lo que nosotros 

aprendemos, todos nuestros conocimientos previos, todo el conocimiento que 

tenemos, nos ayuda a enriquecer cada vez más nuestra comprensión lectora 

(García, L. M. comunicación personal. Entrevista, 3 de diciembre de 2013).  

Con respecto a las titulaciones-tema de los párrafos, la profesora expresa que fue una 

experiencia muy enriquecedora tanto para los estudiantes como para ella ya que fue una 

actividad:  

(é) que hace pensar tanto al estudiante como al profesor y permite que el lector 

se acerque m§s al textoò Adem§s, ñel escuchar y discutir sobre los t²tulos me 

enriqueci· como lectora (é), por ejemplo hubo t²tulos que los ni¶os de pronto le 

pusieron a los párrafos que me agradaban, de pronto ñlas mentiras del textoò, que 

se yo, que hacían que de pronto él si fuera más allá (García, L. M. comunicación 

personal. Entrevista, 3 de diciembre de 2013).  

En cuanto a los conectores, la Profesora introdujo paulatinamente cuáles eran y cuál era 

su uso para la producci·n escrita y oral y los estudiantes se ñfueron apropiando de esas 

palabritas, que entre comillas, ellos no usan mucho, o por lo menos, ac§ noò as² 

empezaron a identificarlas en los textos y a utilizarlos en sus producciones escritas, al 

respecto la Profesora expresa:  
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(é) los estudiantes se fueron apropiando de los conectores (é) me parece que 

es importante no solamente por las inferencias que ellos logren, sino 

precisamente como que fortalecen esa parte, de cómo usar un conector para yo 

recrear un texto porque una cosa es leer y otra cosa es que el niño se ponga en la 

tarea de reescribirlo o dar una parte suya un aporte del texto, eso también me 

gust·. (é) Y de ah² en adelante ellos empezaron a utilizarlos en sus textos o para 

la lectura del periódico, eso que nosotros escuchamos una noticia y vamos a dar 

nuestra opinión, ellos empezaron a usarlos con más frecuencia, eso me pareció, 

me gustó (García, L. M. comunicación personal. Entrevista, 3 de diciembre de 

2013). 

Por otro lado, el reconocimiento de las relaciones referenciales anafóricas se utilizó para 

reconocer los antecedentes implícitos o explícitos en el desarrollo del texto, pero lo más 

importante, según la Profesora es que los estudiantes al reconocer este tipo de 

relaciones empezaron a usar sinónimos o palabras para nombrar los sujetos implícitos. Al 

respecto la Profesora expresa: 

(é) de empezar ellos a usar sin·nimos de palabras que ellos pudieran 

reemplazar, darnos cuenta de pronto de podemos utilizar un sujeto, por ejemplo, y 

decirlo de cualquier manera, y más adelante el sujeto está pero implícito, también 

es difícil para ellos. Entonces como que podíamos identificar, mira, está hablando 

aquí de la misma persona que habló hace tres párrafos sino que no le pone el 

mismo nombre, por ejemplo. Entonces eso también los hace pensar un poco más 

allá, de todas maneras al final de ese análisis que hicimos, que tu propusiste, 

nosotros, hicimos la opinión crítica que nosotros, que es lo que yo te digo, que 

eso siempre lo hacemos ah² (é) (Garc²a, L. M. comunicaci·n personal. 

Entrevista, 3 de diciembre de 2013). 

De acuerdo con lo anterior en el Caso P1 el desarrollo de las estrategias de enseñanza y 

aprendizaje para el desarrollo de la lectura inferencial que se propuso implementar: las 

señalizaciones anafóricas, de conectores y de marcadores discursivos, las titulaciones de 

los párrafos se dieron en contextos de socialización, discusión y debate. La 

implementación de estas estrategias en conjunto con la concepción frente al proceso de 

comprensión y los objetivos que la Profesora plantea frente a la lectura en clase: el 

desarrollo cognitivo y la construcción de un sujeto crítico que dota de sentido y 
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significado su mundo interior y físico por medio de la interacción con los discursos 

sociales, culturales, políticos que circulan en el contexto socio ï cultural en donde se 

sitúa, y a través de situaciones educativas donde prima la socialización, el debate con los 

miembros de su comunidad como los compañeros y los profesores y el análisis crítico y 

argumentado de dichos discursos; configuran las situaciones de enseñanza y de 

aprendizaje donde según Montanero (2002), se puede promover en los estudiantes un 

actuación estratégica inferencial frente a la lectura en la interpretación de las inferencias 

elaborativas profundas ya que éstas se realizan al finalizar la lectura para razonar sobre 

el contenido de la base del texto para reelaborar y enriquecer las relaciones entre las 

ideas con el objetivo de plantear explicaciones, asociaciones de tipo causal o 

comparativo, para valorar el contenido del texto y para interpretar las intenciones 

comunicativas que subyacen en el mismo, en contextos de socialización, debate y 

construcción conjunta de significados. 

4.2.2 Análisis de la práctica pedagógica del Caso P2 

Á La institución 

En el Caso P2. La profesora labora en la jornada de la tarde, en el mismo Colegio del 

Caso P1, descrito anteriormente y comparten las mismas características físicas de la 

institución, la sala de profesores y de las aulas de clase. 

A partir de los datos proporcionados por la Profesora en la entrevista (Anexo. O) se 

caracterizan los factores que configuran la dimensión afectiva del profesor. De esta 

manera, el clima social, que se observa es igual de positivo que en la jornada de la 

mañana, en cuanto a las relaciones interpersonales que se establecen entre los 

integrantes del área la Profesora explica que son buenas, que se entienden y 

comprenden bien. Al respecto expresa: ñes un grupo muy participativo y se llegan a 

cuerdos sin tratar de herir sentimientos sin dejar a nadie desclasificado, nada de esoò 

(Reyes, D. comunicación personal. Entrevista. 3 de diciembre de 2013) Además comenta 

que a diferencia de las otras áreas en donde se evidencian continuos conflictos, en la 

propia no: ñno le vemos la necesidad de entrar en conflictos, m§s bien, buscamos la 

soluci·n antes de pelearò (Reyes, D. comunicaci·n personal. Entrevista. 3 de diciembre 

de 2013). Sin embargo, la Profesora expresa que a nivel institucional en general se vive 

un buen clima social, claro está con pequeñas situaciones que a veces incomodan. 
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En cuanto a la Organización y apoyo para la planeación y ejecución de las 

actividades académicas y extra-académicas. A nivel del área de humanidades, se 

organizan reuniones semanales de dos horas. De acuerdo con la Profesora, los 

integrantes siempre están dispuestos a escuchar y a apoyar nuevas propuestas, en 

especial el jefe de área, quien es el que ñpide m§s propuestas para llevar a cabo, ®l es la 

persona que más apoya cualquier acciónò (Reyes, D. comunicación personal. Entrevista. 

3 de diciembre de 2013) Además, expresa que las reuniones son muy organizadas: ñen 

las reuniones los integrantes asisten puntualmente, se desarrollan las actividades 

programadas, se levanta el acta y se establece cualquier tipo de solución ante cualquier 

dificultad, se hacen acuerdos y se establecen las tareas para la siguiente reuni·nò 

(Reyes, D. comunicación personal. Entrevista. 3 de diciembre de 2013). Sin embargo, 

comenta que no hay comunicación, organización o planeación con los compañeros del 

área de la mañana ya que existe un conflicto de tipo personal. Por otro lado, tanto los 

directivos docentes como la rectora siempre están pendientes de la organización de las 

propuestas y brindan los recursos que se requieran para que se puedan ejecutar con 

eficacia. Al respecto, expresa que la rectora pide que para el año siguiente se realicen 

más proyectos en el área de lenguaje.  

A partir de este acercamiento se observa que el grado de satisfacción frente las 

relaciones sociales y la organización institucional en el Caso P2 es bueno, de acuerdo 

con la percepción de la Profesora.  

Á Los contenidos y los propósitos de enseñanza 

A partir de los datos proporcionados por el cuestionario del profesor (Anexo P), la 

Profesora expresa que la concepción sobre el estudio del lenguaje que orienta la 

planeación de §rea es ñel enfoque sem§ntico ï comunicativo donde se toma la 

comunicación como unidad de trabajo para construir significados y el desarrollo de 

competencias comunicativas: leer, escribir, escuchar, hablarò (Reyes, D. Comunicaci·n 

personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013) 

En la misma perspectiva la Profesora expresa que la concepción de la comprensión 

lectora que orienta las prácticas pedagógicas centradas en el proceso de lectura, se 

centra en el: ñDesarrollo de competencias Interpretativa, argumentativa, propositiva. Es 

importante saber lo que dice el texto, en donde la producción recoge todo lo trabajado. 

Además del modelo que trabaja el colegio, aprendizaje significativo, se establecen las 



 143 

 

 

necesidades de los estudiantes frente al proceso lector y se procura dar soluci·n a ellasò 

(Reyes, D. Comunicación personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013) 

En cuanto a los contenidos conceptuales que se abordan en las clases centradas en la 

comprensi·n lectora tienen el objetivo: ñde mejorar la comprensión de lectura y el análisis 

de los textosò, y entre los que prioriza se encuentran: ñLing¿²sticos: sint§cticos, 

semánticos, ortográficos. Textuales: Tipología textual, géneros literarios, estructura de los 

textos. Pragm§ticos: Intenci·n comunicativaò (Reyes, D. Comunicaci·n personal. 

Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013). 

Los contenidos procedimentales se abordan con el propósito de ñpromover el 

aprendizaje significativo de los estudiantes a trav®s de la lectura y sobre la lecturaò y para 

tal fin propone:  

Seleccionar lecturas que aporten un mensaje claro y constructivo en el estudiante. 

Lectura y comprensión del texto. Valoración de aspectos como vocabulario, 

tipología textual, género literario, intención, entre otros. Proceso de ubicación en 

una época y un autor. Buscar lecturas para traer a la clase, según sus intereses y 

que sean apropiadas para un determinado tema (Reyes, D. Comunicación 

personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013). 

 

Al relacionar estas concepciones con lo observado en las clases, se pudo apreciar que la 

Profesora concibe la lectura como un proceso de construcción en donde el sujeto 

relaciona activa y significativamente los conocimientos previos con los nuevos para dotar 

de sentido y significado el texto ya que le otorga gran importancia a la activación de los 

conocimientos previos y a la necesidad de despertar el interés de los estudiantes por la 

lectura al proponerles textos que se relacionen con sus intereses y conocimientos 

previos. También se observó que se desarrollan actividades de producción crítica con el 

objetivo de relacionar lo leído con la vida de los estudiantes. En esta medida, la 

concepción que tiene la Profesora sobre el proceso de comprensión se relaciona con los 

principios de la teoría interactiva ya que desde esta perspectiva la lectura se define como 

el procesamiento del lenguaje escrito para construir un significado donde intervienen 

activamente el lector y el texto, proceso en el que según Cassany (2006) el significado 

del texto no está inscrito en las palabras del texto, ni es único, sino que deviene del 

procesamiento de la información en la mente del lector. Así pues, leer implica que el 

lector participe activamente en la construcción del significado al relacionar sus 
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experiencias y conocimientos previos con los nuevos que aporta el texto a medida que se 

va desarrollando la lectura y en esta medida, el significado construido no es único porque 

depende del conocimiento previo y los objetivos que cada lector tenga. En este proceso, 

el significado se construye por medio de un conjunto de estrategias cognitivas que pone 

en acción el lector de forma automática como la elaboración de hipótesis, inferencias, 

predicciones, su corrección y verificación constante. 

 

Esto se pudo apreciar en el desarrollo de la primera clase que se observó ya que el 

objetivo que se propuso frente a la lectura de un artículo sobre la tecnología y su efecto 

en las relaciones humanas, se centró en la construcción personal del significado, el 

análisis de las ideas principales y la explicación de las ventajas y desventajas del uso de 

la tecnología en sus vidas, la actividad se desarrolló en primer lugar, con una 

contextualización del tema tratado en el texto seguida de una lectura individual y dirigida, 

posteriormente los estudiantes participaron expresando cuáles eran las ideas principales 

y las opiniones personales y la profesora corregía si eran correctas o no. Por último, cada 

estudiante hizo un diagrama personal organizando las ideas principales en un gráfico. 

Cabe resaltar la manera en que se dio la lectura dirigida ya que a medida que se iba 

desarrollando la Profesora le iba haciendo preguntas a los estudiantes sobre qué 

comprendían sobre el texto y los incitaba a proponer hipótesis sobre qué relaciones de 

causa y efecto se podían hallar entre el uso de la tecnología y el debilitamiento de las 

relaciones humanas, sin embargo su objetivo se centró en escuchar y en corregir las 

propuestas que daban los estudiantes mas que propiciar una socialización y construcción 

conjunta del significado del texto. 

 

De acuerdo con esto, la pedagogía del lenguaje que orienta las prácticas pedagógicas de 

la Profesora se relacionan con un enfoque semántico comunicativo ya que se propone el 

desarrollo de las habilidades comunicativas en contextos comunicativos reales, social y 

culturalmente situados, y se promueve el conocimiento y uso de la lengua como un 

instrumento de significación en los procesos de comunicación, de expresión personal y 

de pensamiento crítico. Así mismo, los contenidos de enseñanza de tipo factual y 

conceptual sobre la estructura de la lengua a nivel semántico y pragmático y los 

contenidos procedimentales sobre los procesos de comprensión y producción, se 

abordan con un objetivo comprensivo y funcional al utilizarlos como instrumentos para la 

construcción de significados. En cuanto a la concepción sobre la lectura se relaciona con 
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el enfoque semántico comunicativo ya que desde esta perspectiva, ésta se define como 

el acto por el cual el lector interpreta y comprende el significado el texto, asume una 

visión crítica sobre lo leído y lo relaciona con sus experiencias y conocimientos previos, 

cuyo objetivo se centra en la construcción del significado de texto y este se concibe como 

un instrumento para significar el mundo social y cultural en que se producen las obras y 

como un instrumento de conocimiento cuando el lector interpreta la realidad expresada 

en las obras y toma una posición frente a ella. (MEN, 1984) 

Cabe resaltar que el trabajo pedagógico se orienta por los principios del aprendizaje 

significativo y que por ello seg¼n la Profesora: ñse tienen en cuenta los intereses de los 

estudiantes al tratar y elegir los textos, se establecen las necesidades de los estudiantes 

frente al proceso lector y se procura dar solución a ellas, y se promueve el aprendizaje 

significativo de los estudiantes a trav®s de la lectura y sobre la lectura.ò De esta manera, 

la lectura se considera como medio para construcción de conocimientos y es a través de 

ella que se promueve un aprendizaje significativo. En esta medida, los textos deben ser 

potencialmente significativos, es decir que su contenido se pueda relacionar de forma 

natural y no arbitraria con las estructuras cognitivas y los conocimientos previos que ya 

posee el estudiante y en la misma perspectiva deben despertar el interés de los 

estudiantes para que a través de la lectura se propicie una actitud de aprendizaje 

significativo por parte del estudiante, es decir una motivación intrínseca para relacionar 

significativamente los conocimientos previos con los nuevos que le brinda el texto. Esto 

se pudo apreciar en el desarrollo de la clase ya que tanto el tema del texto que la 

Profesora propuso leer como la forma en que se realizó la contextualización para activar 

los conocimientos previos de los estudiantes despertaron su interés, y por otro lado, se 

pudo observar que en las actividades que se propuso desarrollar los estudiantes debían 

relacionar el significado del texto con sus experiencias personales de forma crítica. 

Á Las estrategias metodológicas de enseñanza y aprendizaje 

La descripción de la secuencia didáctica o de actividades que la Profesora propone 

desarrollar se estructura de la siguiente manera: 

Antes: Contextualizar y conocer la temática a trabajar. Durante: Desarrollo de la 

lectura dirigida e individual y se realizan actividades como resolver preguntas 

literales, inferenciales y críticas sobre el contenido del texto. Después: Corrección 
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y complementación de la actividad de lectura (Reyes, D. Comunicación personal. 

Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013). 

En cuanto a las actividades que se proponen para promover el desarrollo del proceso 

lector, la Profesora expresa: ñElaboración o producci·n textualò Y entre las actividades 

particulares que se proponen para desarrollar los procesos de comprensión a nivel 

inferencial, se encuentran: ñSeleccionar lecturas que aporten un mensaje claro y 

constructivo en el estudiante. Selección de lecturas que sean del gusto del estudiante, 

pero tambi®n puedan darle un aporte para su cotidianidadò (Reyes, D. Comunicación 

personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013). 

A partir de la observación de las clases, se pudo apreciar el desarrollo de las actividades 

descritas, de esta manera en la primera clase donde se ley· el texto ñàLa tecnolog²a har§ 

que las relaciones humanas sean menos profundas?ò cuya secuencia se describi· 

anteriormente, se inició con una contextualización seguida de una lectura individual y 

dirigida, el desarrollo de la actividad y culminó con la corrección y diagramación de las 

ideas principales. Así mismo, en la segunda clase donde se leyó un artículo sobre la 

adolescencia, se inició la actividad con una contextualización a partir de la formulación de 

preguntas para activar los conocimientos previos que tenían los estudiantes sobre las 

experiencias y cambios que experimentaban como adolescentes. Además, se planteó la 

explicación de la actividad que se iba a desarrollar, que consistió en resolver preguntas 

de selección múltiple sobre lo leído, la producción de un texto para plantear una opinión 

crítica sobre qué significa ser adolescente y si esto se relacionaba con lo que decía el 

texto y la construcción de las ideas principales. Estas actividades se desarrollaron con 

dos de las estrategias que se le habían propuesto a la Profesora: la titulación de los 

párrafos, la señalización de conectores y palabras clave. Seguidamente se hizo la lectura 

y se desarrolló la actividad de forma individual. La actividad culminó con la corrección de 

las preguntas, la socialización de las titulaciones de los párrafos, el aporte de la profesora 

para identificar los conectores y marcadores discursivos que hacían falta por subrayar y 

la explicación de su uso en el texto. Al respecto, cabe aclarar que la profesora no 

propuso en el desarrollo de la actividad la socialización y construcción conjunta de las 

titulaciones de los párrafos cuyo objetivo es construir las ideas principales del texto. 

 

En cuanto a las interacciones entre el maestro y el estudiante no es jerárquica y existe un 

trato agradable y entre estudiantes se da un trato amable. Además hay un buen manejo 
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del tiempo y la Profesora siempre está dispuesta para resolver las preguntas de los 

estudiantes, así por cada explicación que da, brinda ejemplos pertinentes y está atenta a 

generar preguntas en sus estudiantes.  

Con respecto a la relación que se establece entre el profesor, el alumno y el saber en las 

actividades que se desarrollan alrededor de la lectura, la Profesora considera que el nivel 

de implicación tanto de los estudiantes como del profesor se debe dar en igual medida, 

de esta manera la concepción que tiene la Profesora sobre el papel que desempeña el 

estudiante en las actividades de comprensión es: El estudiante en algunas sesiones lee 

según sus gustos, en otros casos se le proponen lecturas según el nivel mental en que 

se encuentre. Lo importante es que participe a partir del interés que les genere el texto 

(Reyes, D. Comunicación personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013). 

Y en cuanto a la participaci·n del docente considera: ñAdemás del profesor de 

humanidades es necesario que los docentes de todas las áreas apoyen el proceso lector 

del estudianteò (Reyes, D. Comunicación personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo 

de 2013). 

Por último, la evaluación se realiza: ñCon talleres, evaluaciones, sustentaciones orales. 

Lectura de la producci·n textualò (Reyes, D. Comunicación personal. Cuestionario del 

profesor, 19 de mayo de 2013). 

De acuerdo con la caracterización anterior, en el Caso P 2 los procesos de enseñanza y 

aprendizaje se relacionan con los principios del aprendizaje significativo y el método de 

autoestructuración ya que se proponen actividades que propician la actividad del 

estudiante para reconstruir de forma autónoma y activa un conocimiento sobre el objeto 

de estudio con el que interactúa, donde se tiene en cuenta el nivel de desarrollo 

cognitivo, los conocimientos previos, los intereses y las necesidades del sujeto para que 

éste pueda establecer relaciones estructurantes y significativas entre los conocimientos 

previos y los nuevos. Así mismo se promueve el desarrollo del pensamiento a través de 

los procesos de significación donde el lenguaje es un instrumento de comunicación, de 

pensamiento y de conocimiento. De esta manera, el estudiante participa activamente en 

la experiencia directa con la lectura ya que la planeación de las actividades, los 

contenidos y la manera de presentarlos suscitan en el estudiante el deseo y la motivación 

por conocer ya que se relacionan con sus necesidades e intereses. 
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Con respecto a la secuencia de las actividades y de los contenidos en las clases 

centradas en la comprensión de lectura (textos que se relacionan con los intereses y 

necesidades de los estudiantes), se observa la siguiente secuencia: una 

contextualización al tema para despertar el interés de los estudiantes y activar los 

conocimientos previos, se proponen los objetivos frente a la lectura, se explican las 

actividades que se van a desarrollar, seguidamente se realiza una lectura dirigida (se 

apreció en la primera clase observada) e individual y se desarrollan actividades de forma 

individual (construir ideas principales, expresar opiniones sobre el texto en relación con la 

vida del estudiante), y por último se realiza una corrección, que se desarrolla con la 

participación de los estudiantes, y complementación de la actividad de lectura. Al analizar 

las actividades como la producción del punto de vista crítico sobre lo tratado en el texto 

en relación con la vida del estudiante, la lectura dirigida que se observó en la primera 

clase, y la importancia que le otorga a la necesidad de tener en cuenta los conocimientos 

previos y los intereses del estudiante para proponer las lecturas, se evidencia que la 

estrategia de enseñanza y aprendizaje que la profesora desarrolla en las clases 

centradas en la comprensión lectora se pueden asociar con un modelo constructivista 

cognitivo y con los objetivos que se proponen desde el enfoque semántico comunicativo. 

Sin embargo, se puede afirmar que si bien en la práctica se identifican elementos del 

modelo pedagógico constructivista cognitivo, también se identifican otros de tipo 

tradicional como los objetivos que se plantea frente a las actividades que se propone 

desarrollar: resolver las preguntas de selección múltiple o identificar las ideas principales 

del texto con el objetivo de construir el significado del texto y corregir si las 

interpretaciones son correctas o no según la Profesora. 

De acuerdo con la caracterización del perfil de la práctica pedagógica declarada del 

profesor y la observada del Caso P2 se concluye que la Profesora orienta el diseño e 

implementación de sus prácticas con base en los principios del enfoque semántico 

comunicativo del estudio del lenguaje y en esta medida el propósito de enseñanza se 

relaciona con el desarrollo de las cuatro habilidades comunicativas: leer, escribir, hablar y 

escuchar en contextos comunicativos reales, social y culturalmente situados; y el 

conocimiento y uso óptimo de la lengua como instrumento de significación en los 

procesos: de conocimiento a través del discurso científico, comunicativos por medio del 

discurso cotidiano y estéticos referidos al discurso literario. (MEN, 1984)  
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En consonancia, la concepción sobre los procesos de enseñanza y de aprendizaje se 

relacionan con el modelo constructivista cognitivo y los principios del aprendizaje 

significativo ya que de acuerdo con los principios del constructivismo las situaciones de 

aprendizaje deben ser significativas, se plantean actividades que establecen objetivos 

frente a la lectura y con textos se relacionan con el mundo real del estudiante para que 

este se sienta interesado y motivado hacia la lectura. De esta manera, los textos que se 

abordan en las clases se relacionan con los conocimientos previos de los estudiantes y 

su nivel de desarrollo para que pueda relacionar de forma significativa los conocimientos 

previos con los nuevos y así propiciar la transformación de sus esquemas mentales. 

 

Sin embargo en las estrategias de enseñanza y de aprendizaje que la Profesora utiliza en 

las prácticas centradas en la comprensión lectora coexisten elementos del modelo 

pedagógico tradicional ya que se proponen actividades como sacar conclusiones y 

responder preguntas de selección múltiple con el propósito de corregir si el estudiante 

construyó el significado del texto definido por el profesor, y las actividades se desarrollan 

de forma individual donde no se propician espacios de socialización, discusión, debate o 

construcción conjunta de saberes. 

 

Á La concepción y las actividades alrededor de la comprensión en lectura 

inferencial y la valoración de la implementación de las estrategias para el 

desarrollo de la comprensión de lectura a nivel inferencial en el Caso P2 

 

La concepción sobre la comprensión de lectura a nivel inferencial se refiere a la 

habilidad que el estudiante debería manejar pero no se hacen explícitos conocimientos 

sobre el proceso mismo. Al respecto la Profesora expresa: ñla lectura inferencial es la que 

el estudiante de grado noveno debe manejar como resultado de sus años educativos, 

pero en algunos casos no se tiene tal nivelò (Reyes, D. Comunicaci·n personal. 

Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013). 

En cuanto a las actividades y contenidos para desarrollar la comprensión de lectura 

a nivel inferencial la Profesora consideró que es muy importante proponer textos que se 

relacionen con los intereses de los estudiantes al respecto expresa: ñSeleccionar lecturas 

que aporten un mensaje claro y constructivo en el estudiante. Selección de lecturas que 

sean del gusto del estudiante, pero tambi®n puedan darle un aporte para su cotidianidadò 



150 Desarrollo de la comprensión en lectura inferencial del grado noveno de un Colegio Público de Bogotá Título de la tesis o trabajo de investigación 

 

150 
 

y en cuanto a los contenidos: ñElaboraci·n o producci·n textual. Ling¿²sticos: 

Gramaticales, semánticos, ortográficos. Textuales: Tipología textual, géneros literarios, 

estructura de los textos. Pragm§ticos: Intenci·n comunicativaò (Reyes, D. Comunicación 

personal. Cuestionario del profesor, 19 de mayo de 2013), los mismos contenidos que 

había identificado como necesarios para promover en el estudiante el desarrollo y 

fortalecimiento de la comprensión lectora.  

De esta manera se aprecia que la Profesora no plantea para el desarrollo de la lectura 

inferencial ningún tipo de contenido conceptual o procedimental particular para el 

desarrollo de la comprensión de lectura a nivel inferencial. 

A partir de los datos obtenidos de la entrevista del profesor (Anexo N) se identificaron 

qué actividades de las que se habían propuesto se desarrollaron, cómo se 

implementaron y qué resultados observó la Profesora en el desempeño de los 

estudiantes a partir de la experiencia.  

A partir de la valoración de la experiencia, la Profesora expresó:  

 

Las estrategias son llamativas, se pueden utilizar, si me hizo falta tiempo, 

hubiese sido muy rico empezar desde principio de año con esas estrategias 

para poder irlas poco a poco incrementando en ellos, el trabajo que yo hice en 

noveno fue inducirlos a la lectura pero una lectura no tan plana sino una 

lectura analítica, productiva, que lleve a la elaboración de textos (Reyes, D. 

comunicación personal. Entrevista. 3 de diciembre de 2013). 

 

De las actividades propuestas, la Profesora implementó: las titulaciones-tema de los 

párrafos y la construcción de las ideas principales de cada párrafo, además de la 

señalización y el conocimiento del uso de los conectores. Estas actividades se insertaron 

en el desarrollo normal de las clases y eran un complemento de lo que la Profesora 

realizaba, cabe resaltar que en la clase que se observó donde estas estrategias se 

desarrollaron no se propició la socialización ni la construcción conjunta del significado del 

texto. Y con respecto a su implementación la Profesora expresó: 

 

Me parecieron muy útiles si, me pareció que las titulaciones de los párrafos fue 

muy productiva y la señalización de los conectores. Yo les iba preguntando a 



 151 

 

 

medida que íbamos leyendo y ellos proponían, corregíamos y sí. Me pareció muy 

bueno y me gustaría pues si los de décimo pueden seguir o volverlas a trabajar 

porque son unas alternativas muy útiles para ellos y para uno como maestro. 

En este caso a diferencia del Caso P1 no se pudo apreciar el mismo nivel de interés por 

las estrategias y formuló varias observaciones: 

Lo que pasa es que las estrategias son muy generales, hay donde estas 

estrategias no me funcionó pero lo intenté con otro tema y en ese sí, con esta 

lectura no me funcionó pero con otra lectura si, entonces es como un estar 

probando y con una sola lectura yo no probé sólo una estrategia, con los chicos 

se hicieron diferentes actividades con una misma lectura, a ver cuál de todas nos 

llevaba a la mayor productividad. Hubo lecturas muy difíciles que les puse que 

difícilmente salieron adelante pero la intención era esa, probarlos a ver hasta 

cuánto llegaba su nivel de análisis y de trabajo, como lecturas muy fáciles. Y 

repetimos después algunas lecturas, y me di cuenta que ya ellos la lectura la 

manejaban perfectamente. 

De acuerdo con lo anterior y con lo observado en la segunda clase donde la Profesora 

propuso desarrollar dos de las actividades: la titulación de los párrafos, la señalización de 

conectores y palabras clave, se pudo apreciar que no se desarrollaron teniendo en 

cuenta el procedimiento que se le había recomendado.  

 

Así en el caso de la actividad relacionada con la titulación de los párrafos no se 

desarrolló a través de espacios de socialización, debate y construcción conjunta ni se 

tuvo en cuenta la formulación de preguntas para establecer la progresión temática del 

texto a medida que se iban construyendo las ideas principales para ir estableciendo una 

progresión temática a lo largo del texto, ya que la profesora no participó como mediadora 

y guía en el proceso y las actividades se desarrollaron de forma individual para 

posteriormente corregir si los títulos de cada párrafo y las ideas principales eran 

correctos o no. 

 





 

 

5. CONCLUSIONES 

En virtud del objetivo del estudio y teniendo en cuenta el análisis de los resultados se 

exponen a continuación las características de la variable independiente: las prácticas de 

enseñanza y aprendizaje en comprensión de lectura; que se asocian positivamente, en 

los casos estudiados, con la variable dependiente: la habilidad en comprensión de lectura 

inferencial de los estudiantes de los grupos de intervención. 

1. La práctica pedagógica que se asocia con el mejor desempeño en comprensión de 

lectura inferencial es la del Caso P1 ya que presentó el mejor promedio final (538.29) 

de la muestra total. De esta manera en el presente estudio, la práctica pedagógica 

cuyo diseño, ejecución y desarrollo del programa de estudios está orientado por los 

principios teóricos del modelo pedagógico constructivista socio cultural y en 

correspondencia los propósitos educativos y los contenidos de enseñanza se 

fundamentan en el enfoque comunicativo y significativo del lenguaje, es la que se 

puede asociar positivamente con el desarrollo del desempeño en la comprensión en 

lectura inferencial de los estudiantes del Colegio objeto de intervención. 

De acuerdo con esto, las características de las variables de análisis que configuran la 

práctica pedagógica centrada en la lectura, que se asocian positivamente con el 

desarrollo de los procesos de comprensión a nivel inferencial en este trabajo y para 

los casos estudiados son:  

A. Los contenidos de enseñanza y el propósito con que se abordan en el desarrollo 

de las clases centradas en la comprensión lectora, orientados por una pedagogía 

del lenguaje con un enfoque comunicativo y significativo del lenguaje y por una 

concepción constructivista sociocultural sobre los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje, favorecen la generación de inferencias elaborativas profundas de 
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tipo explicativo, pragmático y evaluativo4. Esto se debe a que el propósito de 

enseñanza y de aprendizaje de las actividades y los contenidos se centra en 

desarrollar los procesos de comprensión, producción y análisis crítico de los 

discursos socioculturales que median la construcción del pensamiento y la 

personalidad del sujeto, donde los contenidos de enseñanza se tratan con el 

objetivo de aplicar su uso, como medio para fortalecer los procesos de 

comprensión, producción y de análisis crítico y argumentado de los discursos 

socio -culturales, científicos y políticos que circulan en los textos que se abordan. 

Este propósito frente a la lectura sumado a las estrategias de enseñanza y de 

aprendizaje donde prima la interestructuración del conocimiento en contextos de 

socialización, debate y construcción conjunta de saberes configuran las 

situaciones de enseñanza y de aprendizaje donde según Montanero (2002), se 

puede promover en los estudiantes un actuación estratégica inferencial frente a la 

lectura en la interpretación de las inferencias elaborativas profundas ya que éstas 

se realizan al finalizar la lectura para razonar sobre el contenido de la base del 

texto para reelaborar y enriquecer las relaciones entre las ideas con el objetivo de 

plantear explicaciones, asociaciones de tipo causal o comparativo, para valorar el 

contenido del texto y para interpretar las intenciones comunicativas que subyacen 

en el mismo. 

B. El propósito de la lectura se configura como una herramienta para la construcción 

del mundo interior del lector y los contenidos se tratan de forma contextualizada, 

teniendo en cuenta las necesidades y los conocimientos previos de los 

estudiantes; donde los contenidos son un instrumento para mejorar la 

comprensión del texto. Con la lectura el Profesor quiere que sus estudiantes 

conozcan el mundo, lo valoraren, lo critiquen y en ese proceso se configuren 

                                                
 

4 Las  inferencias elaborativas - profundas se realizan de forma opcional y al finalizar la lectura 
para razonar sobre el contenido de la base del texto, así que su ejecución depende de las 
características personales del lector, del propósito que se tenga frente a la lectura, la 
superficialidad o profundidad del procesamiento que se pida, la naturaleza de la tarea y del propio 
texto. No son mec§nicas y su ñejercitaci·nò permitir²a una actuación estratégica inferencial. Las 
Inferencias elaborativas se encargan de añadir información necesaria para construir y enriquecer 
tanto la base del texto como el modelo situacional al que se refiere el texto, estableciendo 
relaciones entre lo que está siendo leído y los conocimientos previos del lector.  (Montanero 
Fernandez, 2002) 
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como sujetos, construyan nuevas interpretaciones, valoren en qué medida les 

aporta el texto para sus vidas, en últimas, que la lectura de un texto sea 

significativa. Al tener en cuenta este propósito de aprendizaje y la naturaleza de 

los contenidos, sí el estudiante ï lector reconoce como significativos y relevantes 

para su vida el contenido del texto y los discursos socio culturales que en ellos 

circulan se beneficiará la generación de inferencias tanto directas como 

manipulativas, porque el lector puede establecer relaciones significativas entre las 

informaciones explícitas del discurso y sus conocimientos previos ya sean 

conceptuales, contextuales, experienciales y lingüísticos.  

C. Los textos que se trabajan en las clases se relacionan con la vida real de los 

estudiantes como noticias, textos que circulan en internet, artículos, o textos que 

impliquen un mayor esfuerzo para su comprensión y que su contenido se 

relacione con sus intereses; además, que contengan un lenguaje tanto verbal 

como no verbal, videos, grabaciones de audio, imágenes u obras de arte. Y el 

proceso de comprensión está acompañado por la producción tanto oral como 

escrita de diferentes producciones estéticas como videos, imágenes o de 

materializaciones plásticas. 

D. La concepción sobre el proceso de comprensión con un enfoque sociocultural y 

los propósitos que se plantean frente al tratamiento de la lectura en el aula, en 

conjunto con las estrategias implementadas que se relacionan con un enfoque 

psicolingüístico se pueden relacionar positivamente con el desarrollo de la 

habilidad para la comprensión de lectura en general y a nivel inferencial ya que 

una práctica pedagógica en donde se tiene un conocimiento y se tienen en cuenta 

los procesos cognitivos que el lector pone en juego al realizar el proceso de 

comprensión, favorece el desarrollo de una actuación estratégica frente a la 

lectura. Esto se debe a que se propicia la ejercitación de estrategias de 

comprensión que le permiten al lector dotarse de herramientas para enfrentar los 

problemas de comprensión, se fomenta la autoregulación de su uso, control y 

corrección constante y su aplicación a nuevos contextos para aplicar dichas 

estrategias dependiendo del texto, de los propósitos que se planteen frente a la 

lectura y de los conocimientos previos que exige la comprensión del texto 
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particular y en esta medida se desarrolla un aprendizaje metacognitivo de 

estrategias de comprensión. 

E. Las estrategias desplegadas para el desarrollo de la comprensión inferencial, 

implementadas en el grupo de intervención Caso P1, como: la titulación-tema, la 

señalización de conectores y de anáforas, llevadas a cabo en contextos de 

socialización y discusión grupal para construir conjuntamente los significados, se 

asocian positivamente con la generación de inferencias para establecer tanto la 

base local como la global del texto base.  

 

F. La implicación del maestro como lector en el proceso de construcción conjunta de 

significados le muestra a los estudiantes que también son lectores y que en el 

aula lo importante es compartir significados y escuchar las interpretaciones de los 

demás para nutrir las propias. 

 

G. En el Caso P1, la explicación a los estudiantes de cuál es el uso e importancia de 

las técnicas, ejercicios y conceptos alrededor de la lectura, permitió una mejor 

comprensión de los textos y la solución de problemas de comprensión. Con este 

proceso paulatinamente se iba desarrollando una actuación estratégica frente a la 

lectura. 

 

2. La práctica pedagógica que no se asocia con un desarrollo significativo de los 

procesos de comprensión es la del Caso P2 que obtuvo el promedio final (506.10) 

más bajo de la muestra total. El diseño, ejecución y desarrollo del programa de 

estudios está orientado por los principios teóricos del modelo pedagógico 

constructivista cognitivo en coexistencia con elementos del modelo tradicional y los 

propósitos educativos y los contenidos de enseñanza se fundamentan en el enfoque 

semántico comunicativo del lenguaje, estas características en conjunto no 

favorecieron significativamente desarrollo del desempeño en la comprensión en 

lectura inferencial de los estudiantes del Caso P2 en comparación con los estudiantes 

del Caso P1 del Colegio objeto de intervención. 

En esta medida, las características de las variables de análisis que configuran la 

práctica pedagógica centrada en la lectura, que no se asociaron significativamente 
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con el desarrollo de los procesos de comprensión a nivel inferencial en este trabajo y 

para los casos estudiados son:  

 

A. La práctica pedagógica en cuya planeación se tienen en cuenta los principios del 

constructivismo y del aprendizaje significativo para el desarrollo de los procesos 

de enseñanza y de aprendizaje pero se identifican propósitos frente a la lectura 

que se relacionan con las características de la pedagogía tradicional como 

resolver preguntas de selección múltiple o identificar las ideas principales del 

texto con el objetivo de corregir si las interpretaciones son correctas o no según la 

Profesora y en el contexto del aula, ya que en el desarrollo de estas actividades 

no se promueve un análisis y retroalimentación sobre por qué las respuestas son 

correctas o no para guiar y apoyar el proceso de comprensión de los estudiantes 

y en esta medida no se favorece el desarrollo de estrategias de comprensión. 

B. En las estrategias metodológicas de enseñanza y de aprendizaje donde no se 

propicia la socialización o la discusión y la lectura se trata de forma individual y 

para responder y corregir preguntas sobre su contenido. Y en esta perspectiva, 

las actividades se centran en la ejercitación para responder preguntas para el 

profesor sin profundizar en la construcción de significados particulares o 

contextuales. 
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6. ANEXOS 

Anexo. A: Ejemplo de libro de texto centrado en la competencia lingüística 
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Anexo. B: Ejemplo de libro de texto con un enfoque semántico comunicativo 
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Anexo. C: Ejemplo de libro de texto con un enfoque comunicativo y significativo  
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Anexo. D: Cuestionario del Jefe de área Caso PO1 
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Anexo. E: Cuestionario del Profesor Caso PO1 

 



 177 

 

 

 

 

 

 



178 Desarrollo de la comprensión en lectura inferencial del grado noveno de un Colegio Público de Bogotá 

 
 

178 
 

Anexo. F: Cuestionario del Jefe de Área Caso PO2 
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Anexo. G: Cuestionario del Profesor Caso PO2 
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Anexo. H: Cuestionario del Profesor 

 
















































